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Uucimus pedagoogilistest olunditest

Selle pealkirja all avaldame too, mis iihtaegu kasitleb nii-
hasti psiihholoogilisi kui pedagoogilisi probleeme.
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SAATEKS.

Kaasaegse iihiskonnaelu kiire sisemine areng ja
uuenemine seab jarjest ka uusi tosiseid kasvatuslikke
probleeme koolile. Véib koguni arvata, et kooliuuendus-
t60, mida on ju piilitud edendada kogu aeg eesti kooli
iilesehitamisel, omab niiiid suuremat tihtsust kui kunagi
varem.

Kuid koolielu sisemine uuendamine néuab igalt
opetajalt tosist siivenemist tdnapideva kasvatusprobleemi-
desse, sest ainult sel eeldusel on voimalik nende dige ja
otstarbekas lahendamine. Selleks aga vajab opetaja koige-
pealt kiillaldasel médral uuenduspedagoogilist kirjandust.

Moongem otsekoheselt, et eestikeelne pedagoogiline
kirjandus (kui siia mitte arvata Oppemetoodilisi kési-
raamatuid) on vigagi kehv. Kahtlemata on selles ka iiks
olulisemaid pohjusi, et meie Gpetajaskonna laiemad hul-
gad ei ole just vdga huvitatud pedagoogiliste ideede
arengust ega ole kiillaldaselt tuttavad tdnapideva kasva-
tuse maailma eluga.

Seepiarast on Eesti Opetajate Liidu ped. toimkond
pidanud h#ddavajalikuks asuda eestikeelse pedagoogilise
kirjanduse tdiendamisele, tolkides ka vaartuslikumaid teo-
seid teistest keeltest. Esimesena ilmub kiesolev raamat,
mis késitleb koiki olulisemaid uuenduspedagoogika prob-
leeme autori rikkaliku uurimusmaterjali pohjal.



Raamatu autor, dr. Elsa Kohler, on toiminud 6pe-
tajana Rootsis, olnud 5 a. (alates 1925. aastast) Viini
pedagoogilise instituudi lektoriks ja jatkanud hiljem
oma pedagoogilisi uurimusi Jena iilikooli harjutuskoolis
P. Petersen’i juhatusel. Selle uurimisto66 tulemusena
ilmus 1932. a. samalt autorilt suurem teos ,,Entwicklungs-
gemésser Schaffensunterricht (Wien, 1932).

Saksamaal puhkenud vaimse revolutsiooni jérele siir-
dus E. K. jille Rootsi ja hiljem Norrasse, kus ta, nagu
sellest loeme raamatu eessonast, teostas ulatuslikke peda-
googilisi katseid ja uurimusi paljude Opetajate kaasabil.
Nii koguneski materjal kéesoleva teose koostamiseks.
Raamat ilmus Stokholmis 1936. a. ja annab, peale iile-
vaate koigist tdhtsamaist uuenduspiilietest pedagoogilisel
alal viimase 30 a. jooksul, autori enda arendatud ja pdh-
jendatud, 6pilase isetegevusele aktiivsu-
sele rajatud kasvatuse teooria.

Raamatu sisulise vadrtuse korval ei ole tihtsuseta ka
see asjaolu, et ta viib lugejat Pohjamaade kasvatuse maa-
ilma. Just Pohjamaade koolielust ja seal valitsevaist
uuendusvooludest on meil vihe teadmisi. Ometi on voit-
mas laiemat poolehoidu motted Eesti ldhenemisest demo-
kraatlikele Pohjamaadele, millest v0ib saada elustavat
joudu meiegi rahva kultuuriline elu ja areng.

Lugeja muidugi mirkab ja vahest ka konstateerib
rahuldustundega, et E. Kohler’i raamatu tihtsamad juht-
motted kas iihtivad tédiesti voi on viga ligidased nendele
pohimaétetele, mis on kandnud seni meiegi kooliuuendus-
litkumist. Kuid raamatus leidub kiilluses motteid ja tege-
likke juhatusi selle uuendustoo edasiarendamiseks ja
siivendamiseks niihisti kasvatuse kui opetuse alal.

Algupdrandist on tolgitud esimene pool. Teine
pool sisaldab vaid tegelikke toonéiteid, mis voinuksid kiill
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huvitada lugejat; kuid sellegi osa tolkimine oleks rasken-
danud raamatu kirjastamist (mida on toetanud ka Ope-
tajate Koda).

Usun voivat pédris julgesti viita, et kidesolev raamat
toob vaartuslikku lisa meie pedag. kirjandusele, selgitades
histi tdnapdeva kasvatuse pohiprobleeme ja andes ka
tegelikke, meiegi oludes rakendatavaid juhatusi koolit6o
edendamiseks uuenduspedagoogika vaimus.

28. XII 1938. Joh. Kéis.



EESSONA EESTIKEELSELE VALJAANDELE.

1932. a. palus ,,Goteborgi rahvakoolide pedagoogiliste
kursuste® juhatus nende ridade kirjutajat juhatada kur-
suste t66d psiihholoogilisele alusele raja-
tud pedagoogikas. See t6o sisaldas loenguid kui
ka praktilisi harjutusi. Harjutused korraldati nii, et kur-
susest osavotjad oOppisid poorama tidhelepanu siind-
muste kdigule omaenese Opetamise ajal. Varsti
ilmnes, et neid tdhelepanuharjutusi vois siistematiseerida
ja rakendada teaduslikult. Kokkuleppel kursusest osa-
votjatega otsustati korraldada 13 protokollist koosnev
vaatlustesari (8 eel- ja 10 peaprotokolli). Eelprotokolle
teostasid 57 opetajat (kursustel oli 68 isikut). Téielikud
sarjad sooritasid 28 kursuslast.

Kogu selle materjali ldbit6otamine on kiesoleva raa-
matu aluseks. Selle esimeses osas annan ma teooria, mille
sihiks on pdhjendada aktiivsuspedagoogikat, samuti nii-
data, kuidas koolielu v6ib sobivalt organiseerida uute
printsiipide jiargi. Teises osas esitan ma oma uurimuse
Goteborgis opetajapsiihholoogia ja situatsiooni- ehk olundi-
psiihholoogia alalt. Peale selle annab Karl Falk sotsiaal-
psiihholoogilise lisa olundiuurimusele. Sama teose rootsi-
keelse viljaande kolmas osa on vilja jidetud; see sisaldas
teooria rakendust koolipraktikas ja kaks tood siiakuulu-
vate eriprobleemide kohta. Ko&ik need lisad tahtsid otse-
selt teenida praktikat ja avada teed edasiseks otsinguks.
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Arvukaid uusi algatusi, mis esile kerkisid materjaliga
tegeldes, oli vaja tdiendada ja kontrollida. Kursused, mis
ma pidasin Bergenis (veebruaris 1933) ja Akeris (oktoob-
ris 1933) voimaldasid seda. Ka need protokollid, mis olid
lihtsamad ja suunatud enam olulisele, on ldbi tootatud
kiesoleva teose valmimisel. Kursused Oslos ja Trond-
heimis rikastasid teost véidrtusliku materjaliga teisest
liigist, mis kaudselt tuli kasuks sellele viljaandele. Ule-
vaate Opilaste, kaastooliste ja protokollide arvust annab
jargnev tabel:

Opilased 6petajad Proto-

oot B e Thdru-! ok kn| Mehed| Naised | Kokku read
Goteborg . 1258 | 812 | 2070 | 22 35 57 447
- e 234 | 230 524 4 14 18 36
Bergen . . 244 | 978 | 1222 — 40 40 105
Trondheim . — 73 73 — 2 2 —
Kokku . . 1736 | 2153 | 3889 | 26 91 117 588

Volgnen siigavat tdnu koigile, kes on kaasa aidanud
kava teostamisel, kdigepealt Ameerika t/likoolide
Naiste Liidule, kes andis mulle 1933./34. aastaks
rahvusvahelise stipendiumi teaduslikuks téoks viljaspool
kodumaad.

Annan iile selle raamatu Gpetajaile, olles teadlik sel-
les, et nad oma igapédevases t66s leiutavad hulga prob-
leeme, milliseid pole saadud siin puudutada. Neid uusi
leiutisi on véimalik votta jatkuva uurimistéo aineks, sest
meie kogemused néitavad, et koosto6 tegelikkude
koolimeeste ja uurijate vahel on pohi-

motteliselt voimalik.
Elsa Kohler.



Sissejuhatus.

Teadus hingest (psiihholoogia), mille
uurimine seisab alles algastmel, saab kord
tihtsaimaks koigist teadusist.

Sigurd Hansson.

Monda aktiivsuspedagoogika arenemisloost ja ta
praegusest seisundist.

Moistet ,,uus kool tarvitatakse Pohjamail tihti sel-
leks, et kokku votta koiki katseid uuendada oOpetamist,
nii et see vabaneks traditsioonilisest, vaid teadmisivahen-
davast vormist. Kuid ,,uus kool ei ole niiiid enam hésti
sobiv nimetus, sest sellega moeldakse liikumist, mis on
rohkem kui 30 aastat vana. Paljud neist maist, kus see
liikumine on esile kerkinud, ei suhtu sellesse enam kui
uuesse. Kui soovitakse moistet ,,uus kool asendada tép-
sema nimetusega, peab enne kdike kindlaks méidrama, mil-
lises ulatuses koik need pedagoogilised piiiided, mis ise-
loomustavad viimast sugupdlve, omavad moningaid iihi-
seid jooni. Piris kindel on see, et koik on katsunud
mingil viisil purustada §abloonilise teadmiste-
vahendamise kitsaid raame ja jouda vanast rutiinist
,,vaba‘ opetusviisini. Igal viisil otsiti sobivate teooriate
ja nende rakenduste kaudu tegelikku koolitdod, kus laps
ja ta isetegevus oleks keskpunktiks. Selle iihise joone
tottu esitatigi siinteetiline mdiste ,,aktiivsuspeda-
googika“ milles voib kokku votta mitmekesiseid peda-
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googilisi suundi. Mdiste aktiivsuspedagoogika voib tee-
nida otsimisprintsiibina ajaloolistel uurimistel, peale selle
pakub ta iihise kriteeriumi, mida sobivalt v6ib viljendada
jargmiselt: kuidas hindab pedagoog lapse enese tegevust
ja milliseid vahenedid ta tarvitab, et dratada seda ise-
tegevust?

Sellest moistest huvitatud uurija voiks juba niiiid
kirjutada aktiivsuspedagoogika ajaloo, mille eest ollakse
talle eriti tdnulik. Siin kavatseme muu hulgas pakkuda
ainult umbes nii palju, et lugejale saaks selgeks aktiivsus-
pedagoogika eesmirk. Moistet aktiivsuspedagoogika on
tarvitatud ka teiste poolt ja samas mottes kui siinl. Me
anname lugejale tdpsema definitsiooni edaspidi.?

Juba hispaania humanist Vives (16. sajandil) tundis,
et lapsega peab kidituma teisiti kui drilliobjektiga. Hiljem
noudis niiteks Comenius lapse iseseisvat teotsemist koos
omandatud teadmiste kasutamisega. Filantropinistide
hulgas Saksamaal rohutas Salzmann isetegevuse ideed ja
filosoof Schleiermacher spontaansust. Esimesi selgeid
maidranguid leiame Pestalozzi’ toodes, kes nouab ,ise-
seisvust isetegevuse 14dbi% ja Frobel'i juures,
kes nédeb lapse tegevusinstinktis inimese sisemist loomust
ja talenti. Kuid nendest ja teistest eeskujudest hoolimata
niib, et massipedagoogika kunagi Gieti ei ole aru saanud,
mis oli selle késitlusviisi aluseks.

Nii on see siigavaimas mottes inimlik pedagoogika
faktiliselt leiutatud ja uuesti unustatud palju kordi. Ime-
lik kiill, et ka Herbart oma teooriaga on pdhjustanud
sddrast onnetusttoovat unustust. Herbart’i teooria ldhtus
nimelt oletusest, nagu oleks inimhing algul puhas leht.
Pedagoogiline tegevus seisneb siis selles, et kasvataja
joonistab omad mairgid sellele lehele. Sdidrase arusaamise

* Th. Schwerdt, Neuzeitlicher Unterricht. Paderborn 1923.
it £ % | o LR
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pohjal jouti iseenesest praktikani, kus Gpetaja oli teotsev
ja laps passiivne ja kus ,,meetod muutus domineerivaks
teguriks.

20. sajandi alguses tehti imelik leiutis, osalt peda-
googilisel pinnal : 6piti tundma motlemise ja tahte
arengut kui bioloogilis-diinaamilist
protsessi, lihtsamalt Oeldes, tuldi arusaamisele, et
inimese kogemus kujuneb tahtest voita enesele osa iimbru-
sest ja sel viisil rikastada oma elu. Kuid seda leiutist, mis
niis omavat teedrajavat tadhtsust, ei tehtud iihe
pidevaga. Kui me niiiid vilkkiirelt valgustame aktiivsus-
pedagoogika arengut, siis ndeme, kuidas pioneerid esita-
vad nagu osaprobleeme tervikust, kuidas tees ja antitees
vahelduvalt jargnevad teineteisele, kuni kerkib esile moni
uus vaatepunkt, mille abil mélemaid v6ib iihendada. Jah,
me voime seejuures ka vaadelda, kuidas neid printsiipe,
kui nad ldhevad suurte massideni, voidakse valesti méista
ja liialdada.

Aktiivsuspedagoogika toeline voidukidik algas selle
sajandi alguses, kui John Dewey kuulus teos ,,The
School and Society“ nédgi pdevavalgust (1899). Selles
t66s mainib ta lapse nelja vaistu, mida kool peab rahul-
dama: iihiskonnavaist, loomisvaist, uurimisvaist ja kunsti-
vaist. Ta vaatleb aktiivsust olulise tunnusmirgina
elus ja néuab, et see diinaamilise kasvamis-
protsessina niiiidsest peale oleks pedagoogika pea-
probleem. Eurocpas leidis Dewey viljapaistvaid motte-
kaaslasi, kelle hulgas kaks olid ise teerajajad, nimelt
Ovide Decroly ja Adolphe Ferriére. Esimene, arsti-
teadlane, psiihholoog ja pedagoog, 16i lapse elavale huvile
rajatud praktika ja nimetus selle ,,’Ecole par la vie pour
la vie“ (kool elu jaoks elu kaudu); teine sundis oma
tahtsa teosega ,,I’Ecole active* (1912) lddnemaisi peda-
googe jarelemotlemisele ja diskussioonile.
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Saksamaa astus areenile esimest korda a. 1908 Georg
Kerschensteiner’i siititava konega Ziirichis, kus ta jutlus-
tas moistest ,,t60kool*. See voeti arvutute diskussioonide
aineks. Esimene neist dratas suurt tihelepanu. See peeti
a. 1911. esimesel ,,Jugendbildung und Jugendkunde‘ kong-
ressil Dresdenis Kerschensteiner’i ja Hugo Gaudig’i vahel.
Moblemad katsusid motiveerida ,,to0kooli®, kuid tarvitasid
taiesti erinevaid argumente. Kerschensteiner viitas riigi
eetilisele missioonile, Gaudig isiksusideaalile. Sel kong-
ressil esinesid veel kaks opetajat K. Rossger ja Gliser,
kes voitlesid kolmanda, bioloogilise suuna eest. Nad nii-
tasid sellega, et ka Saksamaa on teel pedagoogikale, mis
on rajatud inimloomu arengule. Siigavamat pilku heita
sellisesse kasvatusse said ka koik need, kes sajandi algu-
ses uurisid saksa maakasvatuskodusid (H. Lietz).

Uue pedagoogika lahusolevaid ideesid taheti kokku
yvotta mugava nimetusega ,,to0kool”, mida tarvitati nii-
histi praktikas kui ka jiarjest suurenevas kirjanduses.
Sellest peab eraldama Otto Scheibner’i kirjutused, kus
gaudiglik traditsioon elab edasi. Siigavamat teaduslikku
seletust ,,tookoolile* ei andnud see pedagoogika enne, kui
1924. a. Alois Fischer Miinchenis tegi algust ,,t66‘ moiste
psiihholoogilise pohjendamisega. Sellest ajast on péarit
katse ihendada psiihholoogilist ja peda-
googilist motlemist iihtlaseks teooriaks.

Austria véttis iile ,,t66kooli‘“ moiste 1919. a. ja modi-
fitseeris seda omal viisil, iihendades tookooli idee Viini
koolireformi kahe teise suure pohilausega: iildopetus ja
kodukohaprintsiip (Bodenstidndigkeit).

Saksa ja austria ,,t66kooli“ korval oli aja jooksul
arenenud ka teine pedagoogika, mis oli rajatud tdhele-
panekuile ebanormaalsetest lastest ja nende vaimsest
arengust. See oli Maria Montessori kasvatusopetus, katse
esile meelitada lapse aktiivsust tdiesti erisuguse ja geni-
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aalselt konstrueeritud materjali abil ja kohase mil-
j 66 ga. Kuidas Montessori meetod Onnestus viikelaste
kasvatuse alal ja vahetevahel ka koolipdllul, peaks olema
tuntud. Sellekohasest iilevaatest oleks siin kindlasti suur
kasu, kuid me peame sellest loobuma.

Koige tugevamad impulsid koolidpetuse iimberkorral-
damiseks tulid vahepeal Ameerikast, kus oli katsetatud
uute ja libimdeldud tooviisidega. Dalton-kava,
winnetka-kava ja projekt-meetod esitavad
igaiikks oma lahenduse, mis teeb lapse isetegevuse tosi-
asjaks.

Vene pedagoogika, mis enamluse esimesel ajajérgul
taies purjes tiiiiris ,,tookooli* séiduvette, liks pérast tagasi
vanade kivinenud vormide juurde ja teda nimetame see-
tottu vaid moéoda minnes.

Aktiivsuspedagoogika kasvavast tombejoust tekkis
pioneeridel vajadus luua suurem rahvusvaheline diskus-
sioonikeskus. See saadi rahvusvahelise iihingu New
Education Fellowship’i kaudu (asut. Calais’s 1921. a.).
thing katsus oma suurtel kongressidel probleemide kiillu-
sest jduda moningate kiisimuste otsustamiseni. Tal naib
kiill olevat vaevalt 6nnestunud juhtida maailma pedagoo-
gilist motlemist, kuid ta on seni hoidnud kinni liikkumise
kandvast ideest, nimelt, e¢ lapse areng spon-
taanse tegutsemise kaudu peab seisma peda-
googika keskpunktis.

Pohjamaad on saanud oma impulsid kooli reformi-
miseks mitmelt voolult, ja vdiks olla viga oOpetlik ana-
liitisida neid. Meile tundub rootsi ,,téokoolis* dalton-kava
ja saksa-austria ,,tookooli” selgeid jalgi, kuid siin, nagu
mujalgi, olid kodumaised teerajamised langenud unus-
tusse, kuid ka jille leiutatud. 18. sajandi alguses oli
prof. ja piiskopp C. A. Agardh esitanud kooliprogrammi,
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mis on veel tdnapdevalgi vidrtuslik allikas. Selles kooli-
programmis seisab isetegevus esiplaanil.

Piitides anda iilevaadet aktiivsuspedagoogika ajaloost
ja praegusest seisundist, ollakse haaratud teatavaist aja-
mirkidest, millele peab katsuma anda nii head tdhendust,
kui voimalik. Kodigepealt nédib niitid olevat moddas pio-
neeride aeg. Meil, nagu teistelgi, on see tunne, et esime-
sed probleemid on leiutatud ja et praegu véib leida vae-
valt midagi seda iiletavat. Niiiid ilmneb, nagu harilikult
teaduste ajaloos, et suhteliselt elavale otsingule tava-
liselt jargneb rahuliku ja siivenenud motlemise aja-
jark. Siis tootatakse iimber kogutud mitmekesine mater-
jal, luues sellest kérgemat s ii n t e e s i. Kas v6ib aktiivsus-
pedagoogikat niilid pidada kiipseks sddrase siinteesi jaoks?
Osa uurijaid viidab, et lugu on nii, ja praktika omalt
poolt kinnitab seesugust arusaamist.

Niib, et oGigusega voib konelda piitidest siinteesi
jarele, s. t. iihisele terviklusteooriale, mille
kaudu iiksikud, mitmelt poolt esitatud pohiprintsiibid sea-
takse oOigesse suhtesse iiksteisega. Tahame siin paljude
teoste hulgas nimetada kolme, milles selgesti valitseb
sama mote, kuigi esitusviisid on erisugused.

1932 ilmus kéesolevas toos hiljem tsiteeritud raa-
mat ,, Entwicklungsgemisser Schaffensunterricht”, milles
aktiivsuspedagoogika uuesti on esitatud probleemina ja
kisiteldud tihikuna. Arvustused, millega valgustame seda
pedagoogikat, niitavad, et kik moodsad siisteemid kohtu-
vad iihes keskpunktis:inimese vaartuslik tege-
vus tithiskonna teenistuses. Jirgnevas pea-
tiikis see meie teooria tuleb uuesti esile.

Teise katse siinteesiks ja aktiivsuspedagoogika prob-
leemi kriitiliseks aruteluks teeb Th. Schwerdt omas raa-
matus (vt. lk.11).
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1935. a. andis O. Nilsson Rootsis iilevaate nn. ,,uue
kooli* vormidest ja printsiipidest !. Kuigi meil voiks olla
pohjust arvustada raamatu pealkirja (vt. lk. 10), peame
siiski tanulikult tunnistama, et see raamat on viartuslik
just praegusel tunnil. Ta kisitleb nimelt peaaegu kaiki
probleeme, mis on esitatud 1900. a. saadik, ja teda peaks
sellepirast loetama koos meie tooga.

30-aastase kiindmistod jarele pedagoogiliste motete
maailmas on leiutatud teatavad printsiibid, mis voiksid
olla kandvaiks sambaiks uues siisteemis. Ukski neist
printsiipidest ei ole iilearune. Aga kas neist on ka kiillalt?
Tahame siinkohal mainida neid printsiipe, ent hoopis
kaugemal eespool vastata esitatud kiisimusele.

Peaprintsiip, mis eraldab nn. ,,uue” pedagoogika
herbartlikust, on tihelepanu juhtimine spon-
taansusele (Montessori, Decroly 2). Sellega mdiste-
takse digust, mida antakse lapsele, et ta — ilma Gpetaja
julgustamata — viljenduks, otsustaks ja tegutseks. Olu-
line moment spontaansuspedagoogikas on jérelikult
5igus selleks vabaduseks. Spontaansuse arvestamisest
kerkis iiles individualiseerimisprintsiip
(Montessori, Decroly), millega antakse voimalus igale
lapsele kujundada enese omapéra, kiies teed, mida lapse
huvi niitab, ning tegutsedes sel viisil ja selles tempos, nagu
ta suudab.

Kuid noudeid esitatakse ka iihiskonna- véi kultuur-
elu seisukohalt. "hiskonna-printsiip (Kerschen-
steiner, Natorp, Petersen) nduab, et Opilase sotsiaalseid
vaiste arendataks ja odilistataks seltsilistega koosviibimise
ja koostéo kaudu. Asja-printsi ipi (Montessori,
Kerschensteiner, Parkhurst) véib vaadelda kui nduet

1 0. Nilsson, Den nya skolan. Lund 1935.
2 Tsiteerimisel jaitame korvale kiisimuse esikoha suhtes. Lisan-
deid tehakse vaid eesmirgiga, viidata tdhtsatele tdiendustele.
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kasvale inimesele, piiiida oma elus tdiuslikkuse normidele.
Molemad viimatimainitud p&himétted — iihiskonna- ja
asja-printsiip — tédiendavad eelmisi.

Kus indiviid toimib spontaanselt, niihasti kui ta suu-
dab, tegutseb viaidrtuslikult ja kohaneb iihiskonnas eeti-
liselt, seal kasvab isiksus. Isiksuse-printsiipi
(Gaudig) voib iseloomustada jirelikult — vastandina
individualiseerimisprintsiibile — oma eetilise koega.
Kultuurivadrtuste-printsiip (Kerschenstei-
ner, Spranger, Parkhurst, Washburne) on omas siigavas
pohjas seesama, mida juba tunneme vanade aegade koolist.
Seda printsiipi nimetatakse ka siin, sest et moned kasvatus-
teadlased rohutavad teda vastastikku, millest tekib tea-
tav komplikatsioon. Lopuks olgu nimetatud nn. hari-
duse iihtlus (Kerschensteiner, Albert, saksa-austria
iildopetus), mis nouab, et kasvav indiviid tootaks timber
oma kogemused ja koguks nad korgemaks iihikuks.

Koige selle jargi otsustades néib olevat aeg tommata
niitid viimaseid konsekventse inimea-pikkusest pioneeride
toost. Kuid kes teostaks selle hiigelt66? Jatame siin lahti-
seks kiisimuse, kust voiks tulla selle, inimkonnale nii
tdhtsa iilesande tditmine.



ESIMENE OSA.

Aktiivsuspedagoogika teooria.
|
Aktiivsuspsithholoogia tagapdhi.

A. U'ldised arenguseadused.

Juba sissejuhatuses mainisime, et pedagoogiline ja
bioloogilis-psiihholoogiline mdtlemisviis on ldhenenud
teineteisele. Votame arvesse selle tihtsa siimptoomi peda-
googika ajaloos ja lisame siin méned uued. Kui Dewey,
Decroly, Ferriére, Montessori ja teised pdhjendasid ,elu-
seadust®, siis viisid nad pedagoogilise probleemi alani,
mis ei ole selle oma. Teaduslikult orienteerunud pedagoo-
gile oli see side pedagoogika ja bio-psiihholoogia vahel
hidavajalik. Kuid ka mitte-teadusemehed, nagu Gliser ja
Rossger, said aru, et asi puutus bioloogiasse, kui nad
néudsid ,,tookooli“. Rossger viljendub eriti arusaadavalt:
Pohiolemuselt ei tihenda tookooli mote midagi muud kui
bioloogilise arengumotte viltimatut iile-
kannet — pedagoogikasse. Ja see méte sunnib kooli refor-
mile ,seestpoolt viljapoole“. Need aimused t6id muide
esialgu kaasa mirgatava eksimisohu, vihemalt ses osas,
kus rohutati veel analiiiisimata moistet. Léhemal jarele-
motlemisel peaks see ju nidima peaaegu groteskne, et
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tuhandeid inimesi on tarvitanud nimetust ,,t66kool*, ilma
et nad tosiselt oleksid eneselt kiisinud, mida mdiste
,»t 00 oieti tdhendab. Edasi peab vaatlema eriti eksiteele
viivana seda, et Saksamaal piisib méiste ,,to6kool* sel ajal,
kui teistes maades koneldakse Ecole active’ist, Ecole par la
vie pour la vie’st jne.

Kogu see pedagoogika, mis kasvas iiles ,,tookooli
nime varjus, nagu mitmed teised kooliuuenduskatsed, oli
aastate kestel enesega kaasa lohistanud ja olnud koorma-
tud paljude raskesti lahendatavate kiisimustega, milles
siiski tundub palju latentset psiihholoogiat. Et neil katseil
ikkagi on olnud edu, siis niitab see, et nad koigest hooli-
mata — aimates — on pidanud psiihholoogiliselt 6Giget
suunda. Esitatud selgitused olid siiski kaunis puudulikud,
sest et nende toestusjoud oli liialt nork. Puudus nimelt
teaduslik pdhjendus psiihholoogia abil.

See puuduv koostod kahe teaduse vahel ei tarvitse
veel olla etteheidete pohjuseks, kuna psiihholoogial sel ajal
olid oma metoodilised raskused. Ta tegeles rohkem ele-
mentidega hingeelus kui selle struktuuri, diinaa-
mika ja arenguga. Niiiid on ometi olukord koguni
teine. 25-aastase uurimise ja diskussiooni jidrele on
psiihholoogiline teadus voimeline tegelema palju enam
komplitseeritud probleemidega ja ta rakendab
uusi meetodeid nende lahendamiseks.

Teeme niiiid esimese katse analiilisida aktiivsus-
pedagoogika olemust koos tema tdhtsamate
printsiipidega, et sellest vastandamisest (konfrontatsioo-
nist) hiljem tuletada uusi jiareldusi kasvatuse kohta.
Selle korval kavatseme ka aegamooda saavutada iihtlast
terminoloogiat ja uurida, kas moned tdhtsad eluprobleemid
ei ole jadnud korvale aktiivsuspedagoogikast.

Koigepealt tuleb selgitada pdhjalikumalt ,,aktiivsuse*
moistet. Sissejuhatuses tarvitasime seda moistet siintee-
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tiliselt, samastades teda ,,isetegevusega®‘. Sellega tahtsime
holbustada lithikest ajaloolist iilevaadet. Niiiid on meie
kohus katsuda tungida siigavamale sellesse moistesse, mis
on kandev kogu meie uurimuses.

Aktiivsus tahendab inimeses k o g u seda diinaamikat,
mille abil ta enesesidilitamise sihiga piitiab kohaneda
iimbritseva maailmaga (asjade ja kaasinimestega), et
tosta oma elufunktsioone ja valitseda situatsiooni.

Toimetades psiihholoogilisi uurimisi sel komplitsee-
ritud ja raskel alal luuakse aktiivsuspsiihho-
loogia, mis annab meile seletust inimese kasvavast voi-
mest kohaneda olukorraga ja kujundada vajalikke suhteid
suhteid asjusse ja kaasinimesisse.

Enne kui ldheme edasi sel motteteel, peame tegema
viikese vahemirkuse. Uhe ettekande jédrele, mis autor
pidas Rootsis, tousis vaidlus kooliaktiivsusest. Uks kone-
lejaist viljendas umbes jargmist: On kiill hea asi aktiivsus
koolis, kuid selle korval vajatakse veel midagi muud.
Viljendusest ilmneb, et see oponent andis sonale ,,aktiiv-
sus“ ainult koolimehe kogemusist pdlvneva tolgenduse.
Umbes jargmiselt oleks pidanud ta oma arvamuse véljen-
dama: Ajalooopetamisel niiteks voidakse lasta lastel val-
mistada viikingite laevu vo6i joonistada asju sellest ajast
ja lasta dramatiseerida stseene nende elust; seda voib
nimetada aktiivsuseks. Kuid vajatakse ka midagi
m u u d, nimelt — kuulata opetaja seletusi, lugeda vasta-
vat kirjandust jne. Diskussiooni kestel tdpsustas koneleja
oma arusaamist paremini; ja siis selgus, et ta ,aktiivsust®
koolitunnis moistis manuaalse tegevusena. See aru-
saamine aktiivsusest on vist kaunis levinud, ent ta peab
vilja juuritama, kui tahetakse jouda edasi Gige tdhendu-
sega moisteni, mis on kasutatav kogu pedagoogikas.
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Vaatleme sama olundit (situatsiooni?!) uuesti: tund
viikingeist. Madiste ,,aktiivsus® psiihholoogilises
mottes haarab koike, mis laps ette votab, kui ta
tegeleb teemaga ,viikingid“ ja on varustatud vastava
materjaliga oma otsinguks. Meile on k a lapse tdhelepanu
opetaja konelemise jidlgimisel, lugemine, ka lapse vaikne
motiskelu ja koostoo seltsilistega — ,,aktiivsus® selle sona
paremas mottes. Ja kui laps saab Gpetajalt iilesande ja
asub selle lahendamisele, siis kdoneleme ka siin ,,aktiivsu-
sest®, kuid selle vahega, et toetudes differentia specifica’le
(liigi erisusele) eristame reaktiivset ja spon-
taanset seisundit. Spontaanne seisund ilmnes esimeses
niites, reaktiivne — lapse alistumises iilesandele. Kuid
ka reaktiivne seisund v6ib muutuda spontaanseks sel het-
kel, mil opilane votab Gpetaja iilesande enda omaks ja siis
juba omal vabal algatusel leiutab vahendeid iilesande
lahendamiseks ja uusi kiisimusi.

»Aktiivsuse“ moiste nurgakivina tervele pedogoogili-
sele siisteemile tdhendab selle niisugust iilesehitamist, et
kogu 6pilase dinaamika on voetud olemus-
liku tegurina, mis jarelikult mojutab ka kasvataja
seisundit. Et paremini aru saada sdidrase iimberase-
tuse hidavajalikkusest, peame minema tagasi definit-
siooni juurde, kooskdlas sellega votame aktiivsust kogu
inimese diinaamikana, et antud olukorras selgust saada —
nii asjade kui ka kaasinimeste suhtes. See, kes siiveneb sel-
lesse asjaolusse, peab kaaluma, enne kui teha méningaid
pedagoogilisi otsusi, kas tdesti on soovitav, et Gpilane
omandab jirjest suuremat tublidust ja kindlust ,,oma elu-

1 Algupirandis esinev mbdiste ,situatsioon” on tolgitud kaht
viisi: olund — kui teatav pilt voi seisukord on iseloomustatud
selgete, teravate joontega, ja ol uk o rd — kui késitletakse rohkem
iildist seisundit. Uksikuil juhtudel on see vdorsona jaetud tolki-
mata. Toim.
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situatsiooni valitsemises*. See tdhtis orienteerumine voiks
vaevalt olla raske. Jah, me nideme siin ja seal, et olukord
omab aksioomi iseloomu ja jirelikult ei vaja mingit toes-
tust. Viide, et inimene, kes saab ise enesega hak-
k a m a elu mitmekesiseis olukordades, on tublim kui see,
kes seda ei suuda, — on kil vastuvaidlematu.
Aktiivsuspedagoogika tahab niilid paremini libimdeldud
ja paljude lidbikatsutud abindudega otsida seda eesmérki,
mis kindlasti alati on holjunud kasvatajate ees. Ka Gppe-
kooli pimedamal ajal r6omutseti opilaste iile, kes oma ise-
tegevusega iiletasid kooli kivinenud teadmiste-pensumi.
Kas niiiid seda eesméiarki voib votta selgena ja kas
pedagoog on veendunud, et ta teeb oGieti, kasvatades Opi-
last aktiivsusele, peaks kiill asitdendavate vahenditeta
pohjendatud olema. Kiillaltki tdhelepanuvdiriv on asja-
olu, et wvaljult véttes, leidub iiksainus sdirane vahend.
Elusituatsiooni valitsemisele ei vii mingi teine tee kui —
harjutamine. Aktiivsus saavutatakse vaid aktiivsuse
kaudu, voi et 6elda koos Decroly’ga: ,,Elu ei saa edasi viia
millegi muu kui elu enese kaudu“.

Niipalju neile, kes vdib-olla juba niiiid uurivad aktiiv-
suspedagoogika moraalset viiartust. Puhtbioloogiline aru-
saamine aktiivsuspedagoogikast ei sisalda — niiliselt —
mingit kérgemat eetikat. Viimase olemasolu on vastuvaid-
lematu, kui uurime edasi kuni bioloogiliselt kisitatud
psiihholoogiani, mille alale me niitid astume. Tunnustame
tinuga, et iilalmainitu on aidanud meil piistitada nurga-
samba ja esitada kaugeleulatuva kiisimuse: mida annab
psiihholoogia aktiivsuspedagoogikale ja milline tdhtsus
jarelikult on tal selles pedagoogikas.

Meie pidevil on olemas kiillaldasi uurimusi aktiivsu-
sest siin selgitatud mottes. Ei ole muide meile iilesanne
viia lugejat uurimismeetodite vastuoludesse ja sellega ras-
kendada tema to6d. Vastuoksa, tahame kergendada asjust
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arusaamist toestuste lihtsustatud esitamisega. Muu seas on
meil kasutada moéningaid védheseid, kuid tdhendusrikkaid
psiihholoogilisi uurimusi ja me peame tegelema uurimuste
Iopptulemustega, mida uurijate endi poolt peetakse kind-
lateks resultaatideks (asjaarmastaja peab teatavail kor-
ril hea porstjoni usaldusega kuulama neid, kes on soorita-
nud teaduse alal uurimistoid). Piltlikult voiks olukorda
kirjedada niiviisi: psiihholoogia on pedagoogikale tooriist,
mille abil ta v6ib noppida oma vilja, mis muidu ei oleks
talle kittesaadavas kauguses.

Niitidisajal téhusamat uurimist inimese aktiivsusest
on teostatud Viinis Charlotte Biihler’i poolt, kes vois iild-
joontes kirjeldada aktiivsuse arengut siinnist kiipsemiseni.
Selle uurimuse poole poordume kiisimusega, mille esita-
sime juba 10 a. tagasi: kuidas siinnib {ileminek mén-
gult todle? ! Seda iileminekut vaatleme nimelt pedagoo-
gika peaprobleemina. Niiiid v6ib Viini kool vastata sellele.

Viikelapseiga on tdidetud méinguga. Kuid koik mén-
gud ei oma iihesugust iseloomu. Funktsiooniméan-
gudes leiutab laps véimaluse liigutuste kaudu luua ene-
sele r6omu ja seda edasi arendada. Diinaamiline tegur on
siin selge 16butunne, mille sddrane elutous kaas toob.
Karl Biihler analiiiisib seda tunnet oma teoses ,,Die geis-
tige Entwicklung des Kindes‘ 2 funktsioonilobu nime all.
Funktsiooniméngud kulmineerivad elu alguses (ainult 0;
10), jadvad kiiresti vihemaks ja taanduvad (2; 6—3; 0
eluaastal) kahe teise fiktsiooni- ja retseptsi-
oonimidngude ees. Esimene seisneb selles, et laps
kopeerib tdiskavanute tegevust, viimane selles, et laps

* E. Kohler —J. Hamberg, Ur den moderna pedagogikens
verkstad. Stockholm 1926. Lk. 91.

? K. Biihler, Die geistige Entwicklung des Kindes (6. triikk).
Jena 1930. Lk. 54 ja 457.
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I6butseb neilt saadud erutustega (pildiraamatute vaatle-
mine, muinasjuttude kuulamine jne.). Need mingud téu-
sevad haripunkti 2; 6 ja 4; 0 vahel. Lapsed on leiutanud
inimeselise teotsemise ja nad taipavad — kuigi tagasi-
hoidlikus ulatuses, et sellel on méte. Nad mingivad end
sisse mitmekesistesse elusituatsioonidesse, mida nad leiu-
tavad. Kuid ajajooksul on aeglaselt tdusvas kdverjoones
joudnud areneda kolmandat liiki miing ja suurel méiiral
votnud oma vGéimu alla lapse huvi. See tduseb juba tuntud
funktsiooniméngust, ent kaldub sellest kdrvale tihelepan-
davalt. Ndit. méng liivaga 16bustab alul seetottu, et voi-
dakse liiva vormida, lasta joosta ldbi sérmede, viherduda
selles, visata méngukaaslasele jne. Aegaméoda opitakse
tditma vankrikest liivaga, ja laps on tegevuses seda tiites
ja tiithjendades. Onnestub kord vormida ilusat ,,kooki*, siis
viibib ta pilk imestanult oma ,,Joomingul®“. Hiljem votab
laps seda tegevust teadlikult — ta tahab teha ilusama
koogi. Voida teha ,midagi“ s.t. voida materjalist val-
mistada eset, objekti, on voib-olla peale konelemis-
vOoime omandamise tihtsaimasteinimese elus.
Ja samaaegselt 6pib laps tundma uut liiki r66mu, kui ta
avastab endas voime tootmiseks, mida ta pealegi
voib parandada. (N4iit.: Ludvig [3; 9] teeb vanamehi
plastiliinist. Onnetuseks téukab moéddamineja iiht neist
jalaga, nii et pea murdub dra. Ludvig nutab kdvasti: ,,Oh
see paha tddi! Ta sotkus katki mu vanamehe. Ma ei saa
enam kunagi teha nii ilusat vanameest!‘“). On tédiesti selge,
et laps selle arengu kestel 6pib hindama oma saavu-
tusi. Ta arvestab ka neid ja matiskeleb abinoudest enese-
arendamiseks, lithidalt ©Oeldud: ta 6pib iseeneselt seda
sSeisukohta“ mis viljendab inimese suhtumist oma
,,Joomingusse“. Midngu, mille kestel see leiutis tehakse, voib
nimetada konstruktsioonimidnguks, ja selle
hiljutimainitud produktsiooniprotsessi kohta v6ib oelda,
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et ta areneb ,loominguks“. Laps on véimeline ,loo-
ma‘“ pisikese ,,loomingu®, mida laps ise peab viirtusli-
kuks. Kindlasti domineerib kirjeldatud protsessis loomis-
room, ent mitmesuguste ebadnnestumiste kaudu 6pib
loov laps véhehaaval tundma, et on vaja end pingutada.
Sellega kerkib esile uus méjuv tegur, mida teisal (A. Fis-
cher 1924) nimetatakse ,,askeesiks* (s. o. tugev voi-
mete harjutamine enesearendamiseks J. K.). 6; 0 iimber
on 65% koigist lastest kiipsed ehtsaks loominguks
(uurimusmaterjal koguti Viinis). Ch. Biihler vaatleb
nloomingut“ kui iiht kolmest tdhtsaimast koolikiip-
suse tunnusest. Et see saab alguse juba eelkoolieas, on
fakt, mida peab votma kaaluvana, niihisti viikelastepeda-
googikas kui ka koolis. Loomingu edukas juurdekasv
mitmekesise materjali najal (ehitamine, joonistamine,
plastiline t66, mehaaniline konstruktsioon) viib pedagoo-
gilise programmini, mis véimaldab jilgida lapse arengut
suuremal maéral, kui seda aimasid Frobel ja Montessori.
Jiatame siin varasema lapsepolve loomingu probleemi, et
hiljem selle juurde tagasi tulla (1k. 42).

1933. a. ilmus Ch. Biihler’i raamat ,,Der menschliche
Lebenslauf als psychologisches Problem®. Selles teoses
uurib autor (arvukate osatoode najal) suurt hulka kuul-
sate meeste ja naiste elulugusid ja analiiiisib neid, raken-
dades tdhtsaid kriteeriume. Uks neist on just ,,Jooming*.
See ei ole nimelt iikskoik, millisel médiral inimese looming
voolab normaalseis piires v6i mitte. See voib olla saatust-
midrav, kui inimene sisemiste ja viliste tegurite mojul
roovib eneselt eluarengu, bioloogiliselt vaadatuna téht-
saima mootori. Siin on teadus iiles votnud probleemi, mil-
lele juba naiivne empiirik arvas véivat vastata. Igaiiks
meist voib kiill ilma pikemata ja oma kogemusist viita,
et elu tegutsemiseta on onnetu elu, ja et tooga tdidetud ellu
suhtutakse 16ppude-16puks kui rahuldusttoovasse. Erand-
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deid leidub, ent need vaid teevad tugevamaks reegli. Kui
vorrelda Ch. Biihler’i kaht uurimust, iillatab neis suur
,,] i n k* Tunneme kiill loomingu geneesi varasemas lapse-
polves ja nideme selle tihtsust kuulsate inimeste elus. Ent
kuidas looming kasvab 6; 0 ja kiipsuse vahel (s. 0. 18; 0)
ja milliste eeldustega ta areneb vihem kuulsate isi-
kute juures, selle kohta jietakse meid teadmatusse. Me
ei taha sellepirast etteheiteid teha, sest sel liingal on omad
siigavad pohjused.

Viikelaste kasvamist ja nende joudlust voidakse
vaadelda ning uurida loomulikes olukordades, kus lapsed,
jdetud iseenese ja materjaliga voi koos teiste lastega, mén-
givad v6i muul viisil on aktiivsed. Ent kuidas saadakse
materjali lapse loomulikest joudlustest ja ta kohanemisest
ithiskonnas hilisemal ajajargul? Uurija seisab siin piiri
ees, sest voimalusi sddrase materjali kogumiseks leidub
vaevalt. Kuigi koolid teenistusvalmilt avaksid oma uksed
vaatlevale psiihholoogile, oleks vihe voidetud. Sest mida
ta ndha saaks, oleks kiill suuremalt osalt iihtlustatud ja
pealesunnitud distsipliin, {ilesannete ldbiviimine, 6ppimise
tulemused ja — seda voib heameelega mirgata — iiksi-
kute opilaste fiisionoomilised fenomeenid, millest paistab
osa tagasihoitud aktiivsust ja mida kiillalt voiksid moti-
veerida filmiilesvotted.

Uurimusi isetegevast lapsest kodus — vilja arvatud
kohuslikud kooliiilesanded — on tehniliselt raske teostada,
kuigi sel teel voiks leida palju kasulikku. Ko oliea psiih-
holoogia ei ole neil pohjustel veel tunginud sellesse kesk-
sesse probleemi. Ta peab rahulduma seesuguste meetodi-
tega, nagu intelligentsuse-uurimised ja -mo6tmised, mitut
liiki joudluste statistika, ankeedi kasutamine, juhuslikkude
vaatluste iimbertootamine, tegeldes vahel ka uurimistega,
mis puudutavad soodsamaid tingimusi 6pinguks ja harju-
tuseks. Kas julgeme teha kindlat otsust niisuguses eba-
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soodsas olukorras? Ei leidu iihtki psiihholoogilist uuri-
must lapse ,,Joomingu‘ kohta koolieas, sest kool ei
ole andnud védljavoolu lapse loomu-
padrasele tegutsemisele. Kool on selle asemel
kultiveerinud (paremal juhul peenendanud) drilli ja sel-
lega paraliiseerinud ;loomingut“ kasvamisaastail.

Koigest hoolimata omab Ch. Biihler’i esitis neljast
eluperioodist (,,faasist*“) suurt tahtsust koolipedagoogika
arenemises. ! Seal leidub huvitavaid téendusi lapse jiatku-
vast kohanemisest tdelisusega (algus ilm-
neb 5; 0 ja 8; 0 vahel), mis viéljendub uudishimus ja tead-
mistejanus, ta huvi kulminatsioonis asja vastu, ta prak-
tilises ja teoreetilises motlemises, kriitikavoimes ja iildse
kehalise ja hingelise jou kasvus. Nimetatud siimptooomid
on margid {ildiselt soodsast olukorrast, tippkonjunktuu-
rist loominguks, mis Gitseb igal pool, kus selliseid elu- ja
roomuallikaid lubatakse.

Teine kriteerium koolikiipsuse kohta leitakse lapse
voimest kohaneda lasteiihiskonnas. Siin, nagu loomingu
kiisimusesxi, peab minema tagasi geneesini. Lapse esi-
mesed sotsiaalsed elamused voiksid langeda
2-se voi 3-dasse elukuusse (Ch. Biihler), kui ta hakkab
naeratama, kuuldes inimese héilt. Edasi jiljendab ta téis-
kasvanu miimikat; 8 kuu vanuselt ilmneb juba ta enese
miimika. Koigil neil juhtudel peab konelema reaktiivsest
sotsiaalsest konktaktist. Aktiivne kontaktiotsimine ilmneb
hiljemalt 6-ndal kuul, kuid areneb ruttu ja juba enne esi-
messe elusaastasse joudmist voib konstateerida sotsiaalse
kiditumise valjendusi. Despoote, alistuvaid ja rivaale vaib
kergesti eraldada, kui kokku viiakse samavanuseid lapsi.
2-sest kuni 4-da eluaastani siinnib lapse esimene kohane-

! Ch. Biihler, Kindheit u. Jugend (3. triikk). Leipzig 1931.
(Tsiteeritakse hiljem K. u. J.)
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mine perekonnaolukordades. See kohanemine ei siinni ilma
dramaatikata. Uhelt poolt soovib laps end siduda teiste
kiilge, teiselt poolt ta tahab siilitada enese mina. Sellega
kerkivad esimesed konfliktid, mis kulmineerivad tuntud
vastupanuperioodil (3. a. iimber). Uurimused viikelaste
rithmitumisest lasteaias ! on ndidanud nende juures aegla-
selt kasvavat voimet, hoiduda iihte teiste lastega. Riihmitu-
sed, mis viaga labiilsed, siinnivad iihe isiku timber {ihises
mingus, ent ka asja iimber, mis alul v6ib olla véileib voi
,kombu*, hiljem virvikarbike, kanaarialind, pildiraamat
voi midagi sddrast. Koos teistega voida huvi tunda
iihiselt, objektiivselt, seda peab vaatlema kindla edu-
sammuna.

Viga huvitav korrelatsioon ilmneb mainitud méngu-
vormide ja lapse sotsiaalse kiditumise vahel. Koigis neis
méangudes voib sotsiaalne moment mdjuv olla. Funktsiooni-
ming voib tousta iihiste harjutuste kaudu (palju lapsi
hiippab koos), ja fiktsiooniming sotsialiseerub selle libi,
et hulk lapsi 166b kampa, jagades osad endi vahel (méngi-
takse perekonda ja kooli). See on vaid konstruktsiooni-
méng, mis algul muudab riihmitusi, kuna igaiiks viikes-
test ehitajaist on tiiesti siivenenud omaenese tegevusse, ja
muutudes vahel kiill valitsemishimuliseks, kui on vaja
muretseda enesele materjali voi kaitsta seda. Uldiselt vaa-
dates voib jéarelikult enam-vihem labiilne méingu-
iihiskond tekkida lasteaias. K. Reininger on iihes oma
toos esitanud 6-aastaste laste tiipoloogia sotsiaalsest seisu-
kohast. ! Ta eraldab: juhtivad, kuulekad, abistavad, ema-
likud, seltskondlikud igapievatiiiibid ja sotsiaalselt edu-
voimetud tiiiibid. Ta konstateerib esimesi rithmi ja vaat-

1 S. Wislitzky, Beobachtungen iiber das soziale Verhalten im
Kindergirten. Zeitschrift fiir Psychologie, 107. 1928,

1 K. Reininger, Das soziale Verhalten von Schulneulingen.
Wiener Arbeiten zur piadagogischen Psychologie, Heft 7. 1929.
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leb nende motiive. Juba niiiid véivad iihised, kuigi viga
erisugused huvid hoida neid koos. Juht-isiksusi leidub
vaevalt, kuid tuleb ilmsiks palju teisi inimlikke suhteid.
Lapsed ses vanuses ei ole suutelised ise moodustama
iithiskonda. Sama autor oli méned aastad varem uurinud
11-aastasi ja nende sotsiaalset kditumist. * Tema méolemad
tood valgustavad nende kahe vanusastme arengutaseme
kiisimust. Kuna algajad moodustavad juhuslikke riihmi ja
veel ei suuda otsustada iiksikasjus, suudavad 11-aastased
luua {iihiselu mitmekesiste suhetega ja koguni laiema
struktuuriga. See ilmneb kahel viisil: 1) ‘juhiga riihmade
kaudu ja 2) selle ldbi, et korratu hulk organiseeritakse
sotsiaalselt nii, et sealjuures iga indiviid saab oma koha
seisuste-skaalas.

Ja niiiid moned jareldused neist uurimustest. Et juba
6-aastane laps on tugev sotsiaalseis tdhelepanekuis (kuigi
ta ei suuda moodustada piisivaid rithmi), ja et 11-aastased
suudavad luua korda, siis peab olema siindinud tdhtis
areng 6. ja 11. aasta vahel. Ollakse oOigustatud kiisima,
kuidas see on juhtunud. Kodu on seda vaevalt korda saat-
nud, sest ta sotsiaalsed olud on koguni erilist laadi. Koo-
lis antakse voimalusi sotsiaalsete instinktide arenguks
ainult puhkeajal.? Vastus peab olema: voime moodustada
iihiskonda pdohjeneb lapse iildisel arengul. Seda
tuleb koolil arvestada ja sellele voib ehitada edasi. Jatab
kool selle arengu tdhele panemata, siis jatab ta mojuta-
mata lapse sotsiaalsed vaistud, ja need kujunevad vihem

! K. Reininger, Uber soziale Verhaltungsweisen in der Vor-
pubertit. Wiener Arbeiten zur padagogischen Psychologie, Heft
2. 1925.

? K. Reininger’i t66d said materjali Viini rahvakoolest, kus
anti teatav vabadus, ent kus Opetamine veel ei kasutanud vaba
rithmamoodustamist.
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soodsais tingimusis, kus juhus annab véimalusi selleks
(néit. tdnaval).

Niitid uurime, millist osa etendab inimese sotsiaalne
tegevus edaspidi. Juba enne kui Ch. Biihler oma raamatus
,Der menschliche Lebenslauf als psyhologisches Prob-
lem‘ arutles kiipse inimese arengut, oli ta teoses ,,Kind-
heit und Jugend* esitanud kokkuvoétte sellest, mis psiih-
holoogia siiani on saavutanud noorsoo sotsiaalse arengu
kohta 14-da ja 19-da eluaasta vahel.® Sotsiaalne vaist
saab niilid domineerivaks. Uhtekuuluvustunne perekonna
suhtes vdheneb, kuid aeg luua oma kodu ei ole veel tulnud.
Piarast puberteedi méassu koikide autoriteetide vastu otsib
noor teatavat juhtimist. Nii tuleb relatiivne sotsiaalse sidu-
matuse periood, mis voib olla dnnestunud eelming elutési-
dusele, kuid mis ka voib viia mitmesuguste eksimusteni.
Neid viimaseid pohjustavad eelkdige noorte puudulikud
elukogemused. Nad tegutsevad katsetades, aimamata
tagajiargi. See seletab noorsoos kalduvust tarvitada polii-
tilisi 16oksonu, mida demagoogid piitiavad dra kasutada.
Teine toendus sotsiaalse vaistu tdhtsusest kiipsemisaastail
on elukutsevaliku probleem. Me tsiteerime siin Ch. Biih-
ler’it: ,,Kes ei tee end kasulikuks (iihiskonnas), kes ei ole
suuteline midagi andma, produtseerima ja korda saatma,
millega ta teenib teisi, see loobub varem v6i hiljem vahen-
dist oma elu iilalpiduks‘. Kasvav inimene hakkab méistma
seda kollektiivsusest ldhtuvat nouet ja otsib endale elu-
kutset. Eluhiiiid on jérelikult ,,indiviidi tihiskonnafunkt-
sioon®,

Siin tunneme kiusatust teha pisut koérvalekalduvaid
jareldusi. Ch. Biihler konstateerib, et need siiakuuluvad
kiipsemismomendid, elukutse- ja tookiipsus ilmnevad liialt
hilja, ja nouab, et opetamine ja kasvatus peaksid vahele

* Kindheit und Jugend. Lk. 365.
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astuma enne kiipsemist. Meie seevastu arvame, et kasva-
tus ja Opetamine peaksid varajasel astmel aitama kasva-
vat noorust iile elada isiklikku kohanemist iihiskonnas.
Samuti loomingu kiisimuses apelleerime kéikide kogemu-
sile ja taibule ning sdnastame jargmist: iga normaalne
inimene tahab mitte ainult toota midagi, vaid ka selle
toodanguga luua endale sissepiis iihiskonda. Luua endale
koht iihiskonnas ja niha enese tegutsemist hinnatuna
teiste poolt, on siigavalasetsev ja bioloogilisest vaatenur-
gast kergesti seletatav soov igal inimesel.

Kokkuvéte: astudes kooli omab laps kiillaldast
arengut viikese iihiskonna ndéudmistega kohanemi-
seks. Kui noor 16petab kooli, algab téeline oma koha leid-
mine tdiskasvanute maailmas. Kool voiks sel tdhtsal aja-
jargul 7.—14. a. vahel méjukamalt kaasa aidata selleks
arenguks, tunnustades ja kasvatades sotsi-
aalseidvorme.

Loomingu ja sotsiaalse vaistu tdhtsuse uurimise
kaudu kooliajal voime esitada kaks noéuet, mis oGieti liitu-
vad tiheks. Inimese tiahtsaim elukiisimus,
tema looming iihiskondlikkuses nouab
koolilt koguni teist seisukohta kui ta
seni on omanud. Selle asemel, et olla
vaid teadmistevahendaja, peab ta olema
kasvataja, sona siigavaimas mottes.

Looming ja voime oma kohta leida iihiskonnas on
meie arvates tdhtsad kiipsusméirgid, ent vaid sellele, kes
tahab neid kasutada, jarelikult aktiivsuspedagoogile. Tei-
siti on lugu siimptoomiga, mille tidhtsust niiiid tahame
uurida.

Ch. Biihler’i arvates on lapsel teadlikkust oma iiles-
andest ja kohustusest. Laps 6pib t66d ja kohusetunnet
oma loomingus, mille kaudu ta leiutab objektiivseid norme.
Siin ilmneb mainitud autori tihelepanematus. Ta ei uuri
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nimelt esiliili kohusetundeks, mis pélvneb varase lapse-
polve kuulekuselamusist, ja ei erista ka neid iilesandeid,
mis laps ise on enesele valinud, ja neid, mis tdiskasvanu
on andnud lapsele. See on muide viga tdhtis kiisimus
pedagoogile, kas selline vahe toeliselt eksisteerib v6i mitte,
ja et vastust leida, on vaja uusi uurimusi. Tahame oma
uurimusmaterjalile tuginedes esitada asja jargmisel viisil.

Kuueaastane laps viib kaasa kooli oma varase lapse-
polve kogemusist teadmise, et peab tidiskasvanu sona
kuulma. Teisest kiiljest on ta leiutanud, et ise voidakse
seada enesele iilesanne, ja et selle ldbiviimine on ka kohus-
tus. Kuid siiani ei ole keegi temalt ndudnud mingit vaim-
set tegevust. Kui ta huvitub lugemisest véi kirjutamisest,
on ta sellest innustunud omaenese huvi téttu (see huvi
voib olla kiillalt suur, nagu meie uurimused selgesti tden-
davad). Koiki raskusi ei suuda ta siiski voita oma viikeste
arglikkude ,leiutiste‘ abil omal kéel. Jarelikult tunneb
ta vajadust saada iilesandeid neilt, kes teavad, mida tema
ei tea. (,,Aita mind, et ma voiksin seda sooritada
iiksinda,* niib olevat paljude laste védljendamata soov.)
Selles latentses ootuses tuleb ta siis kooli, kus oOpetaja
kehastab tema jaoks teadmist ennast. Mis opetaja iitleb,
on seadus ja jadb selleks suuremaks osaks kooliajaks. Nii-
sugune seletus kergendab vahetegemist kohustusmomendi,
mis kannab enesejuhtimise iseloomu, ja Ch. Biihler’i n.n.
iilesande- ja kohustusteadlikkuse vahel, mis oma pd&hiole-
muses on vabatahtlik alistumine ja kuuletu-
m in e tidiskasvanu kdsule. Monikord omavad.ka kirjuta-
mata seadused autoriteedi iseloomu lapse jaoks. ,,Peab
tegema nii,* on tihti lapse enese seletus oma alistumisele.
Mobistame niiiid ka, miks Ch. Biihler’i jargi laps ses vanu-
ses armastab sotsiaalseid minge selgete miangureeglitega.
Ta armastab omada kindlat tdejuhtnoori, et kéia selle
jiargi. Seega on kolm kriteeriumi lapse koolikiipsusest
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jargmised: 1) voime ise saavutada viikest kielist ,,loo-
mingut®, 2) voime leida oma koht lasteiihiskonnas ja seal
arendada oma aktiivsust ja 3) vdime alistuda tdiskasvanu
iilesannetele v6i kirjutamata, ent kiillalt selgeile seadu-
sile.

Herbartlik kool ei ndinud mingit vajadust kaugele-
ulatuvate kiipsuskriteeriumide jirele. Kui oleks kiisitud
omal ajal kooliopetajalt, mida ta ootab oma esimese aasta
opilasilt, siis oleks ta arvatavasti parimal juhul vastanud:
»Tahan saada selliseid lapsi, kes on nii intelligentsed, et
nad véivad ,,jargida“, ja eelkdige selliseid, kes véivad
,skuuletuda®. Koige muu eest hoolitsen mina“. Selle
vastusega oleks ta vihemalt ndidanud oma prohvetlikku
pilku psiihholoogia digustamiseks intelligentsuse-testide ja
mainitud iilesande- ja kohustusteadlikkuse kiisimuses.
Seevastu ei voinud ta veel aimata, et kaht esimesena nime-
tatud kriteeriumi peab vaatlema kui vordselt digustatuid
ja vahel tdhtsamaina kui viimast. Looming ja sotsiaalne
kditumine on tdhtsad kriteeriumid neile, kes maistavad, et
koolielu ei saa organiseerida teisiti, kui et arvesta-
takse lapse aktiivsust neist mdélemaist
kiilgedest.

Kuna me niiiid peatume ,,koolikiipsuse probleemil,
olgu meil lubatud delda, et aktiivsuspedagoogika pohjen-
damisel me tunnustame ka moningaid teisi praktikas tiaht-
said kiipsusmérke. Nii oleme uurinud kuueaastaste k e e-
lelisi viljendusi lasteaia vabades olukordades ja tulnud
arusaamisele, et see sugugi iikskoik ei ole kooliaktiivsuse
algusele, kas laps saab viljendada end keeleliselt vai
mitte.! Kuna kooliaktiivsus eeldab lapse iseorienteeru-
mist, siis need lapsed, kes ei saa sonastada oma métteid

! E. Kohler, Die Leistung der Sprache in der Gesamtaktivitéat
5—~6 jahriger Kinder. Bericht iiber den XII. Kongress der Deut-
schen Gesellschaft fiir Psychologie. Jena 1932.
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arusaadavaiks kiisimusiks vo6i viljendusiks, on saamatud
ja vajavad alguses abi. Lopuks tahame mainida kaht
aktiivsusvormi, mis selgel viisil eraldavad kiipseid ja eba-
kiipseid koolialgajaid. Need on: iseseisev 6ping ja harju-
tamine. Raamatus ,,Entwicklungsgemisser Schaffens-
unterricht* oleme analiiiisinud kooliaktiivsust ja nimeta-
nud ,,6pinguks‘ iga kavatsetud (intentsionaalset) tegele-
mist mingi asjaga, mille eesmirgiks on teadmiste omanda-
mine.”“ ,,Harjutamine seevastu tdhendab ,,determineeri-
tud arendavat tegevust eesmirgiga — parandada oma
funktsiooni®“. ,,0ping‘ ja ,harjutamine” tulevad esile
ebateadlikult lapse varajastes mingudes, mis just
sellepdrast on bioloogiliselt tdhtsad. Need aktiivsusvor-
mid muutuvad ajajooksul teadlikeks, neid tdidetakse tosise
piiliuga ja kasustatakse edusammudeks. Jarelikult
omandavad nad tosiiseloomu; nad kas jddvad absoluut-
seiks, s. t. isoleerituiks, voi teenivad ka nemad, nagu me
varsti ndeme, loomingu sisemist organisatsiooni. (M6nin-
gad niited: 1) aastane laps 166b loendamatuid kordi lusi-
kaga taldrikule ja arvab, et see on 16bus. Ta 6pib tundma
portselaani kola ja selle vastupidavust. Samaaegselt
arendab see laps oma joudu ja Opib 160ma (méng).
2) Birger (6 a.) otsib kapis midagi. Naisopetaja kiisib:
,,Mida sa otsid ?* Vastus: ,,Putukaid, neid on nii palju siin
ja ma tahan néha, kas koik on sarnased” (6ping). 3) Hil-
dur (6; 4) kirjutab vaevaga kogu lehekiilje tihte ,,m“; siis
ta iitleb: ,,Niiiid ma kirjutan selle veel kord timber, nii
et see saab vihe parem (harjutus).! Koik need kiipsus-
margid ilmnevad koige selgemini, kui neid vaadeldakse
vanuskiipsuse psiihholoogilisel tagapohjal. Seda tehakse
koolialgajate huvides. Vanus 5—8 a. on nimelt periood

* Q. Nilsson nimetab (raamatus ,,Den nya skolan®, lk. 69) seda
meie moistet ,,teoreetilise konstruktsioonina®“. Toestame siin mone
lihtsama niitega, et need vastavad psiiiihilistele reaalsustele.
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lapse arengus, mille kestel leiab aset suur muudatus. Laps
arkab oma unelma- ja muinasjutumaailmast ja leiutab
niitid toelisuse. Uudishimu ja teadmishimu annavad
end tunda ja kihutavad otsima juhuseid, kus saab kogeda
midagi, jarelikult midagi 6ppida sona laiemas tdhenduses
(vt. Ik. 34).

Seni oleme psiihholoogia varakambrist toonud esile
mitmesuguseid seiku, mis voivad rikastada koolipeda-
googi teadmisi aktiivsuse arengust. Kuigi me kahes tiht-
sas punktis (looming ja sotsiaalne kiditumine) heitsime
pilku ka hilisemaile perioodidele, olime  siiski sunnitud
piirduma koolialgaja hingeeluga. See tuleb
teose eesmirgist. On voimatu nii kitsas raamis esitada
jargnevate aastate aktiivsuspedagoogika taset ja pealegi
on asjata katsuda midagi sddrast praeguses olukorras, kus
teadusel veel ei ole palju pakkuda sel alal. Tarvitame
jarelikult terve kiesoleva peatiiki sisu esimese
kooliaasta pedagoogika ililevaateks.! Sel-
lega voime ka nagu mudelil nédidata psiihholoogilisi ja
pedagoogilisi kiisimusi, mis tulevad esile iga jargneva
aastaga. Selle mo6ttet6o resultaadiks voib olla kaudne vas-
tus meie poolt 1k. 22 esitatud probleemile: mis téhtsus on
psiihholoogial aktiivsuspedagoogikas? Oma 16pliku sonas-
tuse saab see, kui me kisitleme aktiivsuspedagoogika tea-
duslikku iseloomu.

B:-Keéolialgaja aktiivsuse struktuyr
Enne kui algame oma arutelu, peab selgitama iiht
tihtsat eeldust. Hingeelulised faktid, mida esitasime, voi-
vad viia tdiesti diinaamilise kasvatus- ja Opetuskavani.
Selles saab teadmiste vahendamine iseloomu, mis voiks
imestama panna ja desorienteerida Pohjamaade opeta-

* Juhime lugeja tdhelepanu sellele asjaolule, et Rootsis algab
koolikohustus 7-, Viinis 6-aastastel lastel. J. K.
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jaid. Suurem osa neist on ju pidevalt seotud ametlikkude
oppekavadega ja voiksid saada viahe kasu raamatust, mis
kisitleb Opetaja kaitumist piiramata vabaduses . ,,Kdiku*
sddrases opetamises tahame mirkida tiilip A-na, ent loo-
bume seda kirjeldamast.

Seevastu tunneme end kohustatud kisitlema tiiiipi
B-d, kus arvestatakse maa ametlikku pedagoogikat, s. t.
ettekirjutatud oppekavasid. Ainuke kontsessioon, mille
pedagoog peab enesele kindlustama autoriteetide poolt, on
n. n. ,litkuv skeem* ja teataval miiaral liikuv sisustus koo-
lis — lauad ja toolid. Médda minnes tahame ka mainida
tiitipi C-d. See tdhendab aktiivsuspedagoogiliselt réhuta-
tud opetamist vaid iihes aines. Me jatame korvale oppe-
kavad ja nende aine probleemid, et viltida arvutuid kor-
valteid, mida muidu tuleks kéia. Jéarelikult kavatseme
pakkuda arutelu sellest, missuguses ulatuses aktiivsus-
pedagoogilist opetust voib harrastada moningate eelduste
pdhjal vana koolikorra vajaduses ja organisatsioonis,
mis vastab sellele vajadusele.

Varasemast lapsepdlvest votab oOpilane kaasa teata-
vad aktiivsusnormid, mis kooselus voivad saada teise ise-
loomu. Ei ole tdhtsuseta 1abi motelda seda muudatust.

1. Miing kaob kdoige sagedamini iseenesest ja annab
aset tosiselt mojutatud seisundile, mis niitab, et laps ootab
midagi tdahtsat uues olukorras. Niit.: Erika iitleb oma
naabrile iihes dpetaja poolt korraldatud minguolundis
(-situatsioonis) : ,,Ma ei taha ju sugugi mingida koolis,
ma tahan arvutada®. Ja Wolfgang, kes algul armastas
ehitada klotsidega, viljendab kolme niidala parast: ,,Preili,
ma ei tea just mispérast, kuid ma ei armasta enam ehi-
tada; ma pigem tahaksin teha midagi muud, arvutada voi

1 Sadrast vabadust nautis autor oma dppetegevuse ajal 6 a.
Prantsusmaal. Ainuke tingimus oli, et 16pueksami nouded saaksid
rahuldatud.
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midagi niisugust.“ Veel selgemini avaldab Annchen (5;
7) oma pettumust pérast esimest pédeva lasteaias: ,,Seal ei
toota ju keegi, seal nad vaid mingivad. Homme iitlen ma
seda tédile.“ Usume vdivat iitelda, et sidirases seisundis
laps ldheb tosiselt otse vastu iilesandele ja peab saama
rahuldatud, nii kiiresti kui véimalik. Aga koolialgajad
armastavad meelsasti vastu vétta minge, kui need on
asetatud koolisituatsiooni, milles ta saab métte ja toetab
kujutlustevoolu (méngida tuletorjet voéimlemistunnis,
poodi arvutamis-, posti kirjutamistunnis jne.). Koigil
juhtudel on osalt funktsiooni- ja osalt osa-
m d n g, mis sotsiaalse sisu ja karmimate reeglite tottu
tungib lapse tdhelepanusse. (,,Méangida ei olegi nii rumal,*
armastab 6pilane mételda.) Haripunkt saavutatakse siis,
kui laps esimest korda opetaja abiga organiseerib viikese
peoetenduse, kus kogu toelisus kaob ja annab maad hald-
jaile ja teistele fantaasiakujudelee Ka retsept-
sioonimédng omab témbejoudu vahetevahel kesk
kooliolukorda. Kuulda opetajat muinasjuttu jutustamas
voi laulmas, vaadata pilte v6i filmi, see kdéik annab elu-
roomule méargatavat tousu. (Viini koolides oli ,,Kasper*
koigi koolialgajate sober.) Opetaja, kes tunneb mitme-
suguseid ménge, voib kasutada neid alati, kui avaneb sel-
leks paras juhus.

2. Me ei nimetanud konstruktsioonimingu eelmise
pealkirja all, sest normaalne laps pédrast 6;0 on selle juba
vilja arendanud loominguks. Mitmes teises kohas oleme
vihjanud selle silmapaistvale tdhtsusele tuleviku jaoks ja
voime seetdottu teha jargneva vastuviditmatu jarelduse:
varaseis lapsepdlveaastais saavutatud
looming ei kaoenam kunagi elust.

Koolipedagoogika peasiht on, lasta areneda sellel loo-
mingul voimalikult suures ulatuses. Koolialgajat, kes
siiani tundis vaid manuaalset loomingut, peab seesuguses
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olukorras hoiatama, et laps voiks jadda oma iseloomulikku
,seisundisse®, mida ta on Oppinud eelmiste saavutuste
kaudu. Opetajal tuleb sel pohjusel hoolitseda rikkaliku
materjali eest ja selle kaudu edendada opilaste tegevus-
16bu ja nende tehnilist vilumust. Loomingut, mis algul
seisab isoleerituna, mojutab juba esimeses klassis opilaste
ithiselu ja sobiv riihmamoodustamine, mida jirelemétlev
opetaja peab alati silmas. Oppekavad, mis ei arvesta
kiillaldaselt manuaalse loomingu tdhtsust selles peri-
oodis, vajavad parandust. Joonistamisele, mis
omab niiiid erilist tdhtsust kirjutamise illustreerimisena,
sobib aktiivsuspedagoogika juhtlause, et ta peab kas-
vama vidljalapse elamusist ja selle eest peab
hoolitsema taktikiillase innustamisega. Ko&ige mojuva-
maks loomingu edendamise vahendiks voiks nimetada esi-
meses ja teises klassis voolimist ehk mudelleerimist.
Lugeja teab juba, et algajatelt veel ei saa oodata vaim-
set loomingut. Kiill aga peab Opetaja hoidma silmad
lahti, et midrgata esimest sellekohast arglikku kalduvust.
See ilmneb alles siis, kui teatavad teised aktiivsusvormid
talle teed on rajanud. Peab sellepdrast tundma neid ja
jalgima nende arengut.

3. Oping on esimesest koolipdevast lapse aktiivsu-
ses esikohal. Meie definitsiooni kaudu lk. 34, kus iseloo-
mustasime seda ettekavatsetud tegelemisena mingi asjaga,
oleme ette valmistanud jargnevale seletusele. Edasi oleme,
juhtides tdhelepanu vanusastme dominandile, s. t. realist-
likule seisukohale iimbruse suhtes (lk. 34), esitatud aktiiv-

! M. Bergemann-Konitzer, Das plastische Gestalten des Klein-
kindes, Weimar 1930.

E. Koéhler, W. Bohm u. M. Bergemann-Konitzer, Entwick-
lungshilfe als psychologisches u. pddagogisches Problem, dargestellt
am plastischen Gestalten. Weimar 1936. Need kaks raamatut
késitlevad taiuslikult mudelleerimise probleemi.
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suse mootori — huvi téelikkuse vastu. Paljud
tdhelepanekud toendavad viimase ilmumist. Hans Edgari
juures ilmneb see aste vdga varakult (5; 0). Ta tombab
noori iile kogu maja ja seab kokku koike voimalikku raua-
prahti. Ta konstrueerib raadioaparaati. Enesega viga
rahul olles pahvatab ta vilja: ,,Ma tean koike, mis leidub
maailmas, sest vaatan nii tdpselt. Ta ei voinudki pare-
mini seletada seda muutust, mis on astunud ta ellu. Laps,
kes tunneb huvi mone asja vastu, ,,vaatab‘ téesti tdpselt ja
piitiab pidevalt sellest rohkem teada saada (viikesed poi-
sid nditavad tihti {illatavaid teadmisi autode ja paatide
konstruktsioonist). ,,Huvi“ psiihholoogiat ei ole kahjuks
veel kirjutatud ja seda peab veel kaua ootama. Nii peame
niiiid rahulduma vihemsisaldavate uurimustega sel alal.
Oleme uurinud 9-t koolialgajat jena-kava mitmesugustes
olukordades ja tulnud resultaadini, millel véiks olla téht-
sust aktiivsuspedagoogikas. Kui lapsed algavad koolis-
kiimist, siis ilmutavad nad kalduvust vaimseile huvidele,
ent kui keegi ei sunni neid tegelema lugemisega ja nad
iseenesest veel ei otsi kontakti, rahulduvad nad esialgsega.
Nad maalivad ja vaatavad pildiraamatuid. Neli nidalat
hiljem on seevastu lugemismaterjal kdsil. Uhest teisest
katseprotokollide kogust ilmneb, et vabatahtliku lugemi-
sega tegeldi septembris keskmiselt 6,1 min., veebruaris
jirgmisel aastal 30,3 min. Teos, mis kisitleb 9 kooli-
algaja huvide sisu, piisivust, innustusmomenti, tousu, vasi-
must, tiilisid, sotsialiseerumist ja isiksuspilte, konstatee-
rib, et 9,6 % koigist huviviljendusist ei sisalda sotsiaalset
momenti, kuna 90,4% sisaldavad seda selgesti. Sellega
voib pidada tdestatuks, et ihiselu koolis suurel mééral
ergutab huve. Tahame siin psiihholoogiliselt valgustada
selle olemust, niihédsti kui voimalik.

Laps, kes juba teises arenemisjargus (2;0—5;0) vois
kiinduda tegevusse (kriteerium selleks oli tihelepanu) ja
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omas aktuaalset huvi sel ajal, on niiiid disponeerunud
uute asjade tundmadppimiseks. Laps ilmutab sel-
leks valmisolekut ja ootab, et kool mingil viisil
rahuldaks tema ootusi. Seesugune seisukoht kooli suhtes
ei tohiks lapsel kunagi kaduda. Laps nieb enese
iimber maailma, mille seo stumis e seadust ta ei tunne.
Ta loob oma hiipoteese, kuid votab meelsasti vastu nende
parandamist.! Siin kujuneb sissejuhatus pikale protses-
sile, mida voiks nimetada ,,kogemuste arenguks* ja mis
taidab — kui nii tahetakse — kogu elu. Selle raamatu kit-
sad raamid ei voimalda mingit pikemat seletust, ent lugeja
peaks ise eristama kaht seisukohta: 1) kas peab kool,
arvesse votmata vanusastmete huve, kuhjama ja skemati-
seerima teadmisi juba ette viljamdeldud ja kindlaksméa-
ratud kava jargi, voi 2) peab ta psiihholoogiliselt osaval
viisil d4ra kasutama varjatud (latentseid) dispositsioone
lapsel ja eelkdige pakkuma abi selleks, et lapsed ise saak-
sid omandada teadmisi? Nende kahe alternatiivi vahel
asuvas orus seisneb koolipedagoogika dialektika. Aktiiv-
suspedagoog on veendunud, et lapse elava huvi
vallandamine on jiareleandmatu ndue juba esimeses klas-
sis. Ukski ,,meetod* ei taga sama tulemust.

Selle seisukoha motiveering kolab nii: Lapse loomu-
lik isu teadmiste jarele on toeliseks Gpetami-
seks vadartuslikum kui vahendid, mida koolipeda-
goog voib leiutada, et sisendada ,kindlaid teadmisi®. Niit.
katsetaja nr. 1 kirjutab peaprotokollis III jargmist: , Neil
lastel ei ole kunagi varem olnud vdimalust kirjutada ise-
seisvalt. Nad on vaid dppinud tdhetiiiipe. Sellepérast oli
viga huvitav ndha, kui palju oli neid, kes tdesti katsusid
koostada tdhtedest viikesi sonu. Moned katsusid kirju-

* J. Piaget, La représentation du monde chez ’enfant. Paris
1926.
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tada kirja. Paljude juures neist pidin ma kasutama lapse
enda abi, et kirjast aru saada. Kuid see tuleb antud juhul
sellest, et t66d tehti alal, millega me sugugi varem ei olnud
tegelnud.“

Niide téendab, et lapse areng ei tunnusta ,meeto-
deid®“ ja et lapsed otsivad oma sihti siksakteedel, mida
ametlik pedagoog ei taha teadagi ja hiilgab, ent milliseid
psiihholoogia tunnustab kui tdiesti tarvitamiskélvulisi.

Teine tabav tegur isetegevuse vajalikkuses on ta tidht-
sus mélule. Tsiteerime siin J. Elmgren’il: , Kéik tegu-
rid, mis soodustavad olendi elavust ja selgust, nagu niit.
huvi, kontsentreeritud tdhelepanu ja kerge, mugav
meeleolu, teevad vastaval méiral tugevamaks ka malumul-
jeid. Kunst méletada on suurel mé#iral vordne kunstiga
huvi tunda vahenditu tésielu vastu ja lidbi elada seda véi-
malikult intensiivselt ja tdistoonides.“ See tdistoonilisus
iseloomustab just laste elamusi, kui nad on leiutiste jahil.
Pedagoogil, kes tahab kasutada laste kaast6od, on esime-
ses klassis 16pmata kerge rahuldada ko6iki, tdnu 6nnelikule
lédhenemisele (konvergentsile) kolme teguri vahel: amet-
lik oppekava, lapse vanusehuvid ja omaenese soov saada
kogemusi. Oppekava kirjutab ette kodulugu, laps on huvi-
tatud timbritsevast tosielust ja 6petaja tahab 6ppida pisut
lapse psiihholoogiat just selles. Siin v6ib tabada kolm
kirbest iihe hoobiga. Lase niit. moni pdevasiindmus olla
tdhelepanu esemeks; koonda koik, mis lapsed voivad esile
tuua illustratsioonina sellesse keskpunkti; tdienda seda ja
lase igal lapsel tegelda selle iilesandega, mis ta valib; kogu
resultaadid, anna ergutav kriitika, lase tervel klassil iile
elada esimest siinteesi sellest, mis nad on 6ppinud, innusta
uueks stardiks, milleks sa ise kaasa aitad iillatustega (pil-

* J. Elmgren, Minnet, dess psykologi och hygien. Stockholm
1935. Lk. 207.
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did, laul, jutustused jne.) ja hoolitse sobiva 16pu eest, kui
huvi néib olevat rahuldatud.

Niit. iihes Viini koolis (II klassi 7-aastaste hulgas) oli opetaja
leidnud augu iihe poisi piikstes. Ta iitles: ,,Kas sa ei voiks paluda
ema, et ta pdrast 16unat paikaks augu, ja hiljem jutustad meile,
kuidas ta seda tegi? Ja teilgi, teistel, on voib-olla ka katkised piik-
5id?“ Moned hakkavad kohe jirele vaatama. Opetaja jatkab:
,Esmaspieval koneleme siis piikstest ja sina Rudolf algad jutusta-
mist.” Sellega valiti Rudolf peareferendiks ja koikide teiste tahele-
panu oli suunatud riideparandamisele. Rudolf tuleb esmaspéeval
korralikult paigatud piikstega. Ta niitab neid klassile ja jutustab
iiksikasjalikult, kuidas koik oli. Algab kiisimuste ja jutustuste
sadu. Touseb diskussioon, milles opetaja sonavott néopidest mojub
ergutavalt, sest niiiid hakatakse arvutama. Kolmapédeval on hari-
punkt: kiilaskdik ritsepa juurde. See on teemaks neljapievastele
jutustus- ja kirjutusharjutustele ja 16puks tuleb muinasjuttude
lugemine, kus esineb ritsep. Paberist viljaloikamine (kiarid,
triikraud jne.), laul, vdimlemine, — koik liigub rétsepa iimber. Kogu
lugu 1opeb viikese kodutooga (pealkiri: Auk piikstes).

Selle niitega oleme esimest korda ja ilma pikema ana-
liiiisita tutvustanud lugejat iilhe n. n. huviala tekki-
misega, mille tihtsusest koneleme allpool. To6ime selle
niite, et selgitada, kuidas lapsed otsivad teadmisi ja kui-
das loomulik dping dratab nende huvi.

4, Harjutamine aktiivsusvormina tuleb esile, kui laps
leiutab, et ta peab katsetama palju kordi, enne kui saavu-
tada vilumust. Siin seisneb kiisimus lapse enese edusam-
mudes. Moistesse ,,harjutamine votame koik, mis psiih-
holoogid v6i pedagoogid nimetavad meelespidamiseks,
piahedppimiseks voi peastlugemiseks. See on nimelt har-
jutamisele iseloomulik, et laps vaba tahtmise kaudu tuleb
enesetreeningule. Et harjutamine suuremalt osalt tuleb
ette koos selgesti ndha oleva loominguga, tuleme selle
juurde tagasi jirgnevas punktis.

5. Pealkirja all ,,Jooming* (lk. 25) lubasime pohjali-
kumalt tegelda selle moistega. Tahame nimelt nédidata, et
laps, kes algul tundis vaid manuaalset loomingut, aega-
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mooda ldheb iile ka vaimsele loomingule. Seletused, mis
on antud punktis 3 ja 4, valgustavad seda arengut.

Kui esimesed leiutised lugemise, kirjutamise ja arvu-
tamise alal on tehtud, kui jirelikult teadmistehimu on
saanud esimese rahulduse ja kui harjutamine on alanud,
saab laps jidrsku teise vaate Opingute suhtes. Ta nagu
objektiseerib seda ja aimab, et leidub l6putult palju vari-
ante ja kombinatsioone sellest, mida juba teatakse. Esi-
mesed enese soovil valitud iilesanded,
voetud oma tootulemustest, hakkavad
kerkima esile ja sellega on ka uus ala
avatud loomingule. See areng ilmneb viga sel-
gesti, kui laps dieti aimates harjutab end lugemises ja kir-
jutamises, et tarvitada neid oskusi vahendina uue sihi
saavutamisel. Ta taipab niiiid, et lugemise kaudu oman-
datakse teadmisi ja et kirjutamise abil voidakse véiljen-
dada oma motteid. Uks tabav néide selle iilemineku kohta:
Anni (7 a.) on oppinud lugema, enne kui ta tuli kooli. Ma
kiisin: ,,Noh, Anni, kas pole tore osata lugeda?“ Vastus:
,,Voida lugeda ei ole tore, ent see, mis lugemisel saadakse
teada, see on tore.“ — Viikesed kirjakirjutajad (lk. 40)
olid ka teostamas oma tagasihoidlikku ,,Joomingut®“. Nad
olid opetajalt oppinud iiksikuid tdhetiilipe ja liitnud neid
kirjaks. Oleme teisal kasitlenud ligemalt loomingu ,,per-
petuum mobile’t 1. Siin aga peame rahulduma moningate
viaheste, kuid siiski olemuslikkude vihjetega.

Samal hetkel, kui siht saab selgeks ja aktiivne indiviid
teeb tahteotsuse, n. n. ,determinatsiooni“ astub
tegevusse eriline reaktsioonimoodus. Koik viikese olendi
kogemused mobiliseeritakse ja ta teadvus otsib lahendus-
viise, mida kaalutakse, kontrollitakse kriitikavoime koha-
selt. Kui siht tundub saavutatuna, siis ilmneb miski, mida

* E. Kéhler u. J. Hamberg, Zur Psychologie und Pidagogik
der geistigen Aktivitdt. Berlin 1931,
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teatavad psiihholoogid (Druckheim ja Gantschewa)
nimetavad loppelamuseks. Koik siin kirjeldatud
on juhitud determinatsioonist; see on organiseeritud
mottekdik. Koik, mis peab paika siin, loeb ka, kui teadvus
nouab tegusid ja kui l6ppsiht on mingi eseme produkt-
sioon — koneleme koigil neil juhtudel organiseerimisest:
organiseeritud motlemine, organiseeritud looming. Juba
kieline looming omab sellist iseloomu, kuid seal ei ole nii
raske koguda kogemusi ja ,,organiseerida“ neid viikese
produktsiooniprotsessi kestel. Niit.: Ludvig (3; 9) ehitab
trammi. Jirsku hiippab ta iiles aknalauale ja iitleb: ,,Ma
pean vaatama katust.* Samal hetkel s6idab tramm mééda.
Ludvig lausub roomsalt: ,,Niiiid ma tean.“ Ta hiippab
jille alla ja . jatkab tood.

Seevastu on raskused suured vaimses tegevuses,
kus ju esiteks materjali peab kitte véitma, et toot-
mist voiks alata. On arusaadav, et laps vajab pikemat
latentsiperioodi (,kirjakirjutajad*), mille kestel see areng
voib siindida, ja et koik indiviidid ei ole {ihesugused selles
punktis. Kes kasvatab aktiivsust esimeses kiassis sel vii-
sil, et ta tdidab lapse toopideva pahedppimise ja kuulami-
sega, see on iithe hoobiga teinud 16pu kogu individuaalsele
loomingule. Lapse loomingut respektitakse seevastu nii-
suguses organisatsioonis, kus innustust pakutakse rikka-
likult ja sihiga lasta &pilasil vilja valida enesele viikest
iilesannet, sest sellega on lapsele antud véimalus or g a a-
niliselt kasvavaks produktsiooniks.
Voime jirelikult ka sel juhul toonitada aktiivsus-
pedagoogiliselt libimdeldud 6petamise
tihtsust, kuna isetegevuse diinaamika
ka vaimsel alal on kindel tingimus.

6. Kas ei juhtu kunagi, et opetaja annab iiles-
andeid sellises koolis? — voiks ehk mdni kiisida. Vastus
oleks: seda juhtub alati, kui 6petamiskdik néuab niisugu-
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seid iilesandeid indiviidi ja klassi jaoks. See seisukoht
vajab viikest psiihholoogilist analiiiisi, mis lisandub lk. 45
deldule ja mis monel médral puudutab jirgmist peatiikki.
Esimese kooliaasta erisugune olukord s#idrasel juhul on
juba tuntud, ja loomingu takistuste silmaspidamine ses
vanuses voib kaasa aidata temast arusaamisele. Me ei voi
nouda oOpilaselt midagi, mida ta kiipsusaste ei taga. Nii-
kaua, kuni kestab 6pingu ja harjutamise kulminatsioon,
ei oma laps kogemusi ja seetottu ei ole tal sihti ega vahen-
deid. Siin on opetaja appitulek vajalik. Meie protokol-
lide materjal annab arvukaid niiteid sellest liigist: ,,Preili,
oelge, mida hakkame tegema! Me ei tea — mida.“ Sel-
lega dokumenteerib laps oma valmisolekut vastu
votta vooralt iilesannet, mida ta lubab aktsep-
teerida. Sédrase palve toeline tagamédte paistab moni-
kord selgesti ldbi. Uks 6-aastane iitles: ,,Preili, aidake
mind, siis voin ma seda teha iiksinda!“ Sellega toestub,
et koolialgaja ise peab lugu vabast loomingulisest t6ost,
kuid tahab saada iilesandeid, et treenida ennast. Juhis esi-
meses klassis Opetamiseks kolab jargmiselt: rahulda
algaja soovi saada iilesandeid, kuid kasvata
samaaegselt tema katseid leiutada tooiiles-
andeid. Kasvavate kogemustega harjub ta tditma ope-
taja antud tood iileminekuastmena ja lopetab sellega, et
ise valib enesele todiilesandeid.

Kuna moiste ,,tooiilesanne etendab nii suurt osa
Pohjamaade pedagoogikas, tuleks peatuda kiisimusel : mil-
lise tdahtsuse annab aktiivsuspedagoogika opetaja antud
voi raamatu-iilesandele. Algul pakutakse huvialalt kogu
klassile suurem hulk materjali, et innustada opilasi iiles-
ande valikule. Opetaja esimene abi on, kontrollida seda
valikut, mérkides iilesanded oma méarkmikku (see on hida-
vajalik). Juba sel astmel v6ib anda ja peab andma iiles-
ande Opilasele, kes néit. poole tunni jooksul ei ole suutnud

~
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enesele midagi kindlaks méddrata. Enamasti 6pilane méis-
tab, et dpetaja sellega on andnud talle voimaluse 16petada
teema kodutoona. Kui opetaja vaatab ldbi ja arvutab
laste toid, ei tohi kiisimusesolevat opilast laita v6i muul
viisil julgusetuks teha. Kuid eraldi kuulgu opilane,
et jargmisel korral ta saab eriabi Opetajalt, kes niitab
talle, kuidas ise voib leida enesele iilesandeid. Peale selle
juhitakse ta tidhelepanu sellele olukorrale, kus koik lapsed
niitavad, mis nad on sooritanud oma valiku jargi. Koigil
neil juhtudel on 6petaja antud iilesanded ja tema abi nende
labiviimisel kasvatav moment idilesannete
iseseisvaks valikuks.

Voib juhtuda, et Gpetaja avastab moningaid linki
klassi kui terviku t66s monel huvialal. Miski pole lihtsam,
kui et ta annab siis tdiendusiilesandeid. — Opetaja iiles-
anne omandab aimamatu vididrtuse laste jaoks sel pie-
val, mil nad pérast pikemat isetegevus- voi koostééperioodi
saavad iilesande korgema kontrollvahendina. See omab
nimelt eksami iseloomu ja on dpilasele méodupuuks ta edu-
sammudes.

Viiside hulgas, kuidas rakendada oOpetaja iilesandeid,
leidub iiks, mis oleks viltimatu iilalpool mainitud B-tiiiibis.
Klassis, mida kasvatatakse nii, et késiteldav huviala aren-
dab aktiivsust, kasutatakse jirelejddv aeg n. n. ,,pingu-
tusoppimiseks®. See tihendab, et oppekava jargi kisitel-
dud osad tootatakse timber rohkem iildiselt, ent siiski nii,
et omandatud kogemusi siilitatakse, niipalju kui voimalik.
Kuna ,,pingutusdppimine* nduab suuremal mééral iihtlus-
tust, on vaja selle jaoks kindlamat kava. Siin on Gpetaja
antud iilesanded omal kohal. Need on kilomeetripostid
temale ja opilasile. Kuid ka siddrasel korral peab toéod
tegema vabamal viisil kui varem ja arvestama lapse kaas-
t60d kava koostamisel.

Lopuks moni sona koduiilesannetest. On
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huvitav ja r66mustav nidhtus, et koigil huvialadel lapsed
ise soovivad koduiilesandeid. See ndhtus on kergesti
seletatav, sest huvi tundev laps sidilitab meeleldi oma
aktiivsust ka viljaspool kooli. See on kahtlemata viir-
tuslik toend tema edasipiiiidmisest, mida ka opetaja omalt
poolt innustab.

Algaja nidib omavat vajadust ndidata, mida ta on
oppinud, kui kodu ja kool teda selleks ergutavad. Opetaja
ja vanemate kokkuleppe kaudu voib see moment etendada
tihtsat osa lapse igapdevases elus.

Lapse voime voi voimetus ise valida iilesandeid ja
juhtida oma loomingulist tegevust on viinud meid
aktiivsustiipoloogiale. See nditab kolme eri-
sugust suhtumisviisi: 1) Piisiv isetegevus — kava
koostamine, toovahendite otsing, enesekriitika, harjuta-
mine ja siivenemine enesetdiendamiseks (askees; J-tiiiip) ;
2) mittepiisiv isetegevus, kuid valmisolek tegevuseks
vodra abiga, kuuletumine (V-tiiiip); 3) korralda-
mata loominguline tegevus, katkendlik méotlemine siivene-
misel ja kuulekuses (K-tiiiip).

Peaks olema ilma pikemata selge, et need kolm tiiiipi
vajavad koguni erisugust arenguabi. J-tiilip ootab 6peta-
jalt tarvilisel méiral materjali ja kriitikat soorituste
kohta. V-tiiiip, kelle juures kord iiks, kord teine eba-
onnestub, soovib ja vajab opetaja kaastood teatavail juh-
tumeil. K-tiiiip, kes iildse on negatiivne produktsiooni
suhtes, néuab psiihholoogiliselt diget kditumist. Sagedai-
mini vajatakse parandusi tahteelu alal. Arengu abi V- ja
K-tiilipidele ei tohi piirduda ainult juhusliku juhatusega,
vaid selle sihiks olgu korgema tiiiibi arendamine.

7. Jiaidb veel meelde tuletada koolikiipsuse maérkide
hulgas viimseid, kuid mitte koige vihem tédhtsaid. Laps
astub kooli voimega vastu vétta koolielu tdhtsamaid reeg-
leid ja iildiselt ta kohaneb nendega nimetamisviirse rasku-
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seta. Ta iihiselus seltsilistega areneb peagi mitmekiilgne
sotsiaalne kditumine. Kuid kestab veel kaua,
enne kui ta opib moéistma riithmatoé kasu Gpingus. Gote-
borgis kogutud materjal valgustab seda kiisimust. Sot-
siaalne elu ilmneb juba alamais klasses, kuid ei vota seal
mingeid kindlaid vorme. Moodustatakse juhuslikke rithmi
ja lastakse neil laguneda. Opetaja esimeses klassis, tea-
dagi, ei voi peale sundida sotsiaalset organisatsiooni, ent
kui ta on osav, nagu niiteks opet. 1, voib organiseerumise
arengut soodustada, kui klassi sobival viisil stimuleeri-
takse. Algajad on toeliselt kiipsed kieliseks koostooks,
mis voib esineda juba lasteaias, kui osav Opetaja annab
selleks hoogu.

Kokkuvottes voime esitada esimese kooliaasta jaoks
tihtsa terviklusprobleemi: sotsiaalses koos-
elus avatakse lapsele voimalused arenguks ja peda-
googile kasvatamiseks. Ka siin on noutav tagasi-
hoidlik arenguabi.

Niiviisi on tehtud katse, jireldada psiihholoogilistest
seikadest aktiivsuse struktuuri esimeses klassis. Kiisi-
mus: mida annab psiihholoogia pedagoogikale? voib
siin saada esimese vastuse. Teatava eluperioodi arengu-
taseme tundmine on teedniitav selle vanuse pedagoogikale.
Kes tabab oOigesti ja rahuldab vanusastme erivajadusi,
sel on suuri eeldusi saada ndha loomulikku aktiivsust esile
kerkimas. Teadlikkus selles peaks stimuleerima Opeta-
jaid ka korgemais klasses harrastama aktiivsuspedagoo-
gikat, sest hooefekt isetegevuseks ja sotsiaalseks kaitumi-
seks on samasugune.

Et moningal méaral rahuldada neid 6petajaid, anname
siin skemaatilise iilevaate aktiivsuse perioodidest ja vasta-
vast arenguabist 0;0 kuni 19;0 viljavottena Ch. Biihler’i
teosest ,,Kindheit und Jugend ja autori enese uurimus-
test (vt. tabel A).
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%
Situatsioonipsiihholoogiline tagapohi.
(Koolielu organiseerimine).!

Aktiivsuseprintsiibi leiutamine pohjustas liikumise
pedagoogilises maailmas, sest otsing vastava tehnika
jarele — kuid ka vastupidi, selgituse otsing pedagoogilises
kasvatuses — kihutas iiha arenevale diskussioonile.
Varem omati kindel ,,meetod*, mida usaldati; niiiid saadi
kuulda, et opetaja tombab end tagaplaanile ja oOpilase
enese tegutsemine méidrab opetamiskidigu. Paljud ei saa-
nud sddrasest noudest aru ja seda digusega, sest need, kes
kuulutasid lapse vabadust ei noudnud samaaegselt
lapse alistumist objektiivsetele normidele. Kuid
mitte ainult see teoreetiline viga ei kurvastanud ettevaat-
likku oOpetajat. Tal puudus ka praktikas teejuht, mis
oleks voinud toetuda kiillaldasile katseile. Talle tundus,
et koik on ,, kadunud®“. Ka me teame, et iiks ja teine lugeja
on leidnud meie psiihholoogilise sissejuhatuse eksiteele
viivana, ja me tahame sellepdrast oigel ajal hoolitseda
tema oOige orienteerumise eest.

Traditsiooniline kool taltsutas elavat elu kahe korral-
duse kaudu : iiksluise distsipliini ja Sabloniseerunud Gpeta-
misega. See noudis vaid Opilase teadmiste voi tootmise
toendust ja oli sellega rahuldatud. Aktiivsuspedagoogika
seevastu teeb vabaks distsipliini ja lahendab nidhtavasti
ka oOpetamise probleemi. Ta esitab Opilasele noude, mis
oli tundmata eelmiste aegade koolis, nimelt et — koos ope-
taja ja seltsilistega — luua korda dhvardavas kaoses.
Kerkis iiles ,,enesejuhtimise’ probleem ja sai oma lahen-

! Sel moistel ei ole midagi iihist Kaper’i ,organiseeritud klassi-
opetamisega®.
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duse tuhandel enam v6i vdhem oOnnestunud viisil. Ent
koéige paremini rahuldav viis laskis ennast kaua oodata.

Moéned pedagoogid olid intuitiivselt tulnud sdirasele
korraldusele koolielus, et lapse seisund sai oma mdétte timb-
ruse mojust. Juba Maria Montessori oli andnud lisa mil-
joopedagoogika kujunemiseks sellega, et ta laskis lapsel
omal joul selgusele jouda materjalis. Ent teised liksid
Montessorist kaugemale. Kiillalt iiksluise vabaduse ase-
mel 16id nad riitmi, tdis métet vabadusest ning seostumu-
sest ja lasksid lastel leiutada, kuidas liita end
molemaga.

Esitame siin kaks niidet. Esimene on winnetka-
kava. C. A. Washburne, kes nagu ka Helen Parkhurst
(dalton-kavas) moistis seotud to6 suurt vairtust, on siiski
vastandina sellele otsinud tdiendust. Valjult individuaal-
set t66d, millega laps omandab need n. n. ,,common essen-
tial’id*“, peab tema arvamusel tdiendama teist liiki tegut-
semisega, nimetatud ,,creative activities‘. Viimasega mot-
leb ta sdidrast aktiivsust, kus laps, vaba igast program-
mist, voib koos seltsilistega piihendada end vabade situat-
sioonide loomisele, milles igaiiks kaasa aitab cma fantaa-
sia ja loovjouga iihiseks ,,loominguks®. ,,Viikingite aeg*
niiteks esitatakse laste poolt tdiesti nende eneste loomingu
kaudu. Meisterdatakse riided ja vapid, méingitakse stseene
viikingite ajaloost, ja pikem aeg Gppeaastast tditub sellega,
et védlja moelda ja iiles otsida, mis voiks illustreerida seda
ajaloolist aega.

Tekib kiusatus kiisida, miks Washburne tundis
vajadust sddraseks tdienduseks; ja me nieme varsti,
et ta pidi olema tunnetanud hidavajalikkuse, avada mo-
ningail juhtudel tdiesti vaba tee lapse loomisvéimele.
Vaikne t66 oma valju korrapiarasusega ja kindlaksméiira-
tud sihiga arendab nimelt teatavaid isiksuse oma-
dusi, kuid teeb seda pikapeale iihekiilgselt. Ta tunnetas,
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et intellektualismi hddaoht, mis juba varitses ,,vana kooli*,
dhvardas ka ,uut®“. Kui kool tahab kasvatada
s,musterdopilasi® siis peab ta hoolitsema ka teiste
hingeliste omaduste vallandamise eest; need on: fan-
taasia, tundmus, tahe, sotsiaalne meel
jne. See siinnib kéige paremini mitmekesiste elusituat-
sioonide loomise kaudu ja nende hulgas ka sdirastes olu-
kordades, kus viike inimene voib end puistata vilja ja kus
kasvatatakse dratundmise jiargi, mille kasvataja saab
tema arengust. Sonaga ,elusituatsioon oleme jillegi
joudnud juba tuntud definitsioonini, mis niiiid saab siiga-
vama motte. See sunnib meid peatuma méiste pohjen-
dustel.

Kui me kujutleme 8-kuist last, kes hakkab héilitsema
emaga, ja kui peenetundlik ema aimab, et laps tahab
méngida oma hiilega, ning meelitab last helide siinnita-
misele, siis on meie ees ,elusituatsioon®, kuid eri-
suguse ilmega. Me vdime seda nimetada ,,pedagoogiliseks
situatsiooniks*. Et see voiks tekkida, on vaja vidhemalt
kaks poolt: tidiskasvanu ja laps. Téiskasvanu tahab
lapselt meelitada esile midagi, mille ta nieb
olevat vajalise lapse arenguks. Laps taipab abi jakasu-
tab seda. Jirelikult tekib primitiivne pedagoogiline
olund selle ldbi, et kaks inimest loovad erisuguse kontakti
teineteisega. Uks tahab anda ja teine votab vastu. See,
mida iiks annab ja teine votab vastu, on parimal juhul
arenguabi. Niisugune primitiivne pedagoogiline situatsi-
oon muutub voi tehakse komplitseerituks mitmesuguste
tegurite kaudu. Juba perekonnas komplitseerub olukord
sellega, et laps, niit. omades 0desid-vendi, tommatakse
suuremasse ringi ja opib kaudsel teel. Téiesti meelega
muudetakse pedagoogiline situatsioon koolis. See
esindab kooli toelist sihti, s. t. kultuuri vahenda-
mist. Esitatakse materjal, koostatakse kavad, maéira-
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takse oOpperaamatud, noutakse kindlat distsipliini, iihe
sOnaga: suur osa eluprotsessist ratsionaliseeritakse. See
ratsionaliseerimine oli teatud ajajarkudel eriti tugev, jah,
nii tugev, et lapse tegutsemise kindlasse vormi surumine
osutus hiddavajalikuks. Oppida sama iilesannet, vaikida
voi ka konelda ainult n6udmise korral, tunni ajal ei mingi-
sugust kontakti evida seltsilistega, — koik see tegi kon-
ventsionaalse pedagoogilise koolisituatsiooni §ablooni-
liseks, milles loomulik kasvamisprotsess
jédeti tdhele panemata, voi rooviti talt osa ta voimalusi.
20. sajandi uuenduspedagoogika, millest me sissejuhatuses
konelesime, on selgesti, ent mitte veel teaduslikult moti-
veeritud aimusega tunnetanud, et peab kasutama lapse
enese bioloogilisi impulsse arenguks, et peab andma talle
vabadust valida to6d. Jarelikult on pedagoogika ise toota-
nud olundite parandamise kallal ja piiiiab siin ja seal
kestvalt teha neid optimaalseiks situatsioonideks. Psiihho-
loog peab jidlgima seda piiliet sama suure huviga, sest
lapselikes ja mnooruslikes tegutsemistes, mis alles niiiid
voivad tulla ndhtavale, on miljoneid niiteid kasvava ini-
mese kohanemisest iihiskonna ja kultuurse {imbrusega,
mis siinnib isikliku tegutsemise kaudu. Vilja uurida
mitmesuguseid ,,pedagoogilisi situatsioone* kui ka ,,tegut-
semisi“, mis selles esile kerkivad, on uus tidhtis teaduslik
iilesanne. Psiihholoogiline aktiivsuseuuri-
mine loomulikus pedagoogilises situat-
sioonis on jirelikult soovitav siht moélemale, psiihho-
loogile ja pedagoogile. Esimene tahab n#éha, kuidas laps
kohaneb produktiivse iihiskonnaeluga, viimane tahab seda
kohanemist jirjest parandada. Kaks teadust kohtuvad
siin eriti soodsalt.

Meil pole kavatsust esitada siin selle uurimuse jéatka-
mise meetodeid ja tulevikuviljavaateid. Rahuldume selle-
parast suunade mainimisega, millistes see uus teaduseharu
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(millele me arvame olevat pohja pannud) voib edasi
kasvada.

1) Ta voib koigepealt saada lapse tegutse-
m is e uurimiseks mitmekesistes pedagoogilistes situatsi-
oonides ja sellega isiksuse uurimiseks aimamatute vdima-
lustega.

2) Ta vo6ib uurida noorsoo sotsiaalset kditumist
vaba Opetamise ajal. Esimese sedaliiki to6 avaldasime
1932 E. Sch-is, kus K. Reininger esitab resultaate omast
toost ,,Freie Aktivitdtsgemeinschaft einer Klasse 11- bis
12-jahrigen Maiadchen. Kiesolevas raamatus K. Falk
pakub midagi samasugust iihe rootsi poisteklassi kohta.

3) Pedagoogilises situatsioonis, kus mitmekiilgne
aktiivsus on lubatud, avaneb uus véimalus dokumentide
korjamiseks Opetamismaterjali sisemise ole-
muse iile. Kuna materjali vaatlemine siin vdib toimuda
temarakendamise ajal, jarelikult kui ta on funkt-
sioonis, siis voib heita pilku sinna sisse ja oletada, kuidas
materjali temas sisalduvate olukordade jargi tuleks kési-
tada. Siin seisab tiihjendamatu allikas uueks teaduslikuks
didaktikaks.

4) See uurimus voib vidga tédpselt ja selgitavalt
naidata o6petaja vaheleastumist pedagoogi-
lisse situatsiooni selle 1dbi, et ta uurib pedagoogilist kon-
takti.

5) Lopuks voib ka pedagoogiline situatsi-
oon omas tervikluses uurimuste aineks olla. Selle raa-
matu II osas saab lugeja heita pilku sellisele toole.

Veel selgemini kui Washburne’il ilmneb situatsiooni-
pedagoogika P. Petersen’i jena-kavas. Et me Peter-
sen’i loal kolm aastat voisime toimetada uurimusi tema
koolis, siis tahame seda t66d lihemalt kirjeldada. — Juba
enne 1931 oli P. Petersen’il arusaamine koolielust, mis oli
toredaks eelkiijaks painduvale situatsioonipedagoogikale.
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Siin ei leidu mingeid vanusklasse, vaid kolm suurt riihma
lapsi, igas riilhmas kolm vanusastet, nii et 6-aastane
algaja istub koos 7- ja 8-aastastega ja viike iihiskond
koosneb jirelikult vanemaist ja nooremaist lastest. Kéik
voimalikud sotsiaalse kéditumise jaotused, abistamine ja
abi vastuvotmine, juhtimine ja kuuletumine, valitsemine
ja alistumine néhtuvad selgesti. Kooli painduvus on kest-
valt tagatud koolielu organiseerimise kaudu just sel print-
siibil, mida me hiljuti analiilisisime. Seal leidub varieeruv
loomulik eluolund, millega lapsed kokkuleppe alusel pea-
vad kohanema. Meie uurimus Jenas puudutas just neid
,,eluolundeid* voi ,,pedagoogilisi situatsioone®. Meie init-
siatiivist innustatuna vormuleeris Petersen neid selgemini
ja andis neile jarjekorra, mis vastab tema pedagoogilisele
sihile, nimelt sellele vabadusastmele, mida ta annab las-
tele. Moiste ,,pedagoogiline situatsioon®, mida juba
Th. Litt tarvitas ja mida kasutab ka niit. Kroh, Flitner
ja Petersen ise !, muutus pédrastpoole uurimuse méisteks
autorile.

Esitame siin jena-kava 17 ,,pedagoogilist situat-
siooni 2: 1) sissejuhatav kursus, 2) voimlemine, 3) mat-
kad, 4) eined, 5) riilhmadpetus, 6) vaba riihmatoo,
7) vaba kisitoo-6htupool, 8—11) ,,ringide mitmesugused
vormid, 12—15) mitmet liiki peod, 16) ming kooliaias,
17) tee koolist koju ja kodust kooli. (On mirkimisvairne,
et ka punkt 17 toeliselt loetakse ,,pedagoogiliseks situatsi-
ooniks*. Siin on laps tdiesti vaba, ent ta tunneb ometi
vastutust kiituda nii, nagu kool nouab.)

' P. Petersen, Der Ursprung der Padagogik. Berlin 1931.
Vi, 1k 147,

? P. Petersen, Der Jenaplan, sein Wochenarbeitsplan und
dessen padag. Situationen. Intern. Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft, 1932—1933. Heft 2.
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- Me ei kavatse analiiiisida koiki neid situatsioone, vaid
tahame ainult juhtida tdhelepanu nende tédhtsusele. Kooli-
elu jena-kavas ei veere, nagu rattaga sarnanev pievatoo,
vaid ta on ehitatud ja sisukalt organiseeritud kindlate
vajaduste jidrgi, mis korduvad nédala jooksul teatavas
kindlas riitmis. Lugeja vdib-olla tahab viita, et ka valit-
seva kooli nidalakava voib vaadelda riitmilise situatsiooni-
vaheldusena. Vahe on ometi nii suur, et vaevalt voib leida
midagi iihist mdlemas viisis jagada nidalatood. ,,Situatsi-
ooniriitm“ haarab lapse sisemist ja vilist suhtumist
koolitoosse, kuna iiksikasjadeni kindlaksméaédratud
kooliskeem ei pane seda tdhele. Sel viimasel juhul
on ,,0ppetund‘ Sabloon, milles stereotiiiipiliselt vahelduvad
oppepalade kontrollimine, uue aine lédbivotmine ja 16ppeks
uue koduiilesande mé#dramine (,,siit siiani‘“); Sabloon,
mida tarvitatakse iga piev kooliaasta kestel ja mis pari-
mal juhul néuab teatavaid varjundeid lapse tdhelepanus.

Katsume siin esimest korda korraldada tiilipidesse
koolielu tihtsamaid situatsioone nende psiihholoogi-
lise tagapdhja jargi. Me tahaksime vastata kiisimusele:
mida piitiab laps saavutada varem nimetatud loomulik-
kude aktiivsusvormidega ja millised situatsioonitingimu-
sed on soodsad nende jaoks? Vastuse anname meie siiste-
maatiliste, ent veel mitte 16pule viidud uurimuste pohjal.

1) Kasvatussituatsioon. Tidnapdeva aktiiv-
suspedagoog usub, jah, ta on teataval miéral veendunud,
et aktiivsuspedagoogika siigavaim kiisimus on eetilist
laadi ja et see saab oma tugevuse laste ja Gpetaja vaik-
sest kokkuleppest isetegevuse, vastutustunde ja
distsipliini kiisimuses. Kasvatus selleni siinnib koéige pare-
mini kaudse, kuid pideva mdjutuse abil, vihem sdnade,
rohkem sobivate niidete ja tegutsemise kaudu. Sellest
hoolimata tunnustatakse kindlailmelise kasvatussituatsi-
ooni véimalust, milles pedagoog omab sona (,,elava sona‘)
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ja laps 6pib tundma vanema generatsiooni sihti. Opetaja
on ju vanema pélvkonna esindaja ja samaaegselt on ta
noorema polvkonna sbdber. ,,Kasvatussituatsiooniks® —
laiemas mottes — nimetame iga olundit, kus arutellakse
eetilisi kiisimusi, kus kultiveeritakse motiveerimist, kus
arvustatakse ja kaalutakse kiitumise ndéudeid. Selle
situatsiooni siht on luua p6hja indiviidi tervikulisele aru-
saamisele eksisteerimisest. ,, Kasvatuse® eest koolis on
siiani hoolitsetud viisil, millesse peab suhtuma kui kat-
kendlikku tegevusse. Jagati oppetunnid skeemi jirgi, anti
iilesandeid ning kontrolliti neid ja oodati sellise 6petamis-
viisi resultaadina mingit moraalset efekti! Uksikud néu-
ded kuulekuse, toearmastuse, kohusetruuduse, sotsiaalse
kaastunde jne. kohta seati iiles vahetevahel tundides, s. t.
kui moni patustus andis p6hjust moraalijutluseks. Nii vois
ilus opetussituatsioon jarsku katkestuda karmist korval-
pilgust monele lobisejale ja selle valjust manitsemisest:
,,Mulle ei meeldi su kditumine. Mine ja istu Larsi kor-
vale!“ Sellised ,,intermezzod* distsiplinaarse korval-
maiguga hiirivad tundi ega saavuta oma moraalset moju.
Koige onnelikumal juhul on efekt see, et lobisemine
lakkab. Kuid mingit siigavamat jirelmoju sddrane
toiming ei anna. Opetamine on 6petamine. Ta omab
omaette kasvatavat joudu, ja see ei tohi katkestuda teiste
mojude tottu. Kui tahetakse teha 1opp distsip-
liinipuudusele oppetundides, siis peab korduvail
juhtudel kutsuma klassi jarelemétlemisele ja joudma
korra suhtes kokkuleppele, millel parast on palju suurem
moéju kui iiksikuil manitsusil Gpetaja poolt.

Kui ei leidu head juhust kiisimuste arutluseks klassi
ees, muudetakse kasvatussituatsioon tavaliselt kdige pare-
mini sobralikuks, ent siigavaleminevaks eravestluseks
iiksikute opilastega. Kuidas sédidrane kasvatusvéte voib
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onnestuda konkreetsel juhul pisut suuremate opilastega,
selgitagu nidide opetaja nr. 26 vaatlusmaterjalist.

Aarne oli 13 a. vana. Ta oli lithikest kasvu. Paar polevaid
silmi vaatas vilja ,Juugi alt“. Tajuti kuidagi, et seda poissi ei voi
tdaiesti usaldada. Nii tuli see ,,vussimine®.

16/11. — Pideva arvutustéo sisaldas 6 mitmesugust iilesannet.
Esimese kolme iilesande juures oli selgesti ndha, et vastus oli algul
kirjutatud, parast aga kummiga dra hoorutud ja uued arvud olid
tulnud asemele. Vastus iilesannetele nr. 5 ja 6 oli t66s kirjutatud
selgesti. — Opetaja jattis A. vahetunniks enda juurde. Palus poissi
votta tool ja istuda. ,,Sa kirjutad sellel kiisimuslehel, mida ma
palusin tdita, et oled rahul oma tooga. Ainult monest asjast tahak-
sin ma kuulda pisut lahemalt. Sa vist néed, et oled esimeste iiles-
annete juures vastust muutnud ja radeerinud. Kuid viimased on
vastatud teisiti. N#ded sa, et see on nii?* — ,Jah.”“ — Ja niiiid
juhiti kiisimus otse valusale punktile: , Kas sa arvutasid selle ise?
A. viivitab pisut. Siiski ei ilmne mingit kavatsust ega katset kaitsta
ennast. Ta paris lihtsalt ei vasta — veel. Asja peab tépsus-
tama paremini. — ,,Ma niiiid olen kdige enam huvitatud teada
saada, kuidas see toepoolest oli, ei midagi muud.”“ —
A. vaikib. Opetaja algab viimase arvuga: ,Kas niditeks arvutasid
ise iillesande nr. 6?7 — Vastus tuleb peaaegu iseenesest: ,Ei, selle
ma kirjutasin ... Sturelt.“ — ,Nr. 5?“ — ,Kah kirjutasin maha.“
»Nr. 47 — [ 'Ma ei ole paris kindel, kuid ma arvan, et arvutasin
selle ise.“ — Opetaja asetab kiisimargi nr. 4-nda taha. Nr. 1—3
kohta kinnitab A. kindlasti, et ta on arvutanud omal kidel. Jareli-
kult voib niiiid tunnistust vaadelda juba antuna. Edasi!

,, Bt seda tuleb ette, teab kiill iga Gpetaja. Ja mida teab iga
poiss ses asjas?‘ — ,Et peab tegema iilesanded ise.“ — Opetaja
(suurima rahuga): ,,Sa siis kirjutasid maha?“ — ,See oli, kui
me pidime t66 dra andma, ja ma tahtsin, et ka minu t66 oleks kor-
ras, ja nii ma kirjutasin maha Sturelt.“ — ,,Ja-jah, mis sa arvad:
kas 0 pitakse midagi, kui maha kirjutatakse?* — ,Ei.“ — ,Jah,
Aarne, niiiid sa iitlesid, kuidas see oli. — Katsu jargmine kord
teha oma iilesanded ise, just nagu sa ise iitlesid praegu.”

Selle niite puhul v6ib mérkida jargmist. Opetaja
néeb toesti vaeva, et hoiduda vidljendamast oma arvamust
asjast. Avalik noomitus ei oleks sel juhul saavutanud

57



soovitud efekti. Niiiid kasutati selle asemel keskustelu.
Opetaja katsub méjutada poissi, et ta selgelt taipaks tosi-
asju, mille ees ta seisab. Afektivabadus ja karistusekartuse
puudumine véimaldasid selgesti A-le paremini néha,
kuidas kogu asi oieti oli. Need faktid asetati A. silmade
ette sellisel viisil, et ta hakkas ise jarele méotlema ja olu-
korrast jareldusi tegema.

Kasvatussituatsiooni variatsioonivéimalusi on loomu-
likult loendamatuid. Kiisimus ei seisne mingis kindlaks-
médratud meetodis, siin esineb vaid printsiip. Sest
pedagoog peab oma osa igal erijuhtumil uuesti 1abi mot-
lema; ta ei tohi olla moraalijutlustaja, vaid arusaaja
sober, kes laseb cma eetilise veendumuse krii-
tilisel hetkel taktikiillaselt esile tulla. Kogu distsipli-
neering, mida vajatakse histiorganiseeritud kooliklassis,
peaks toimuma selliste situatsioonide kestel. Monikord
voib ka votta appi iihissituatsiooni ja lasta lastel endil
seletada distsipliinikiisimust. Teiste situatsioonide dist-
siplineerivast iseloomust koneleme edaspidi.

2) Opetamissituatsioon. See olund oli
ainuke, mida tunti vanemates koolivormides. Ent seal
oli ta Sabloonitud n. n. ,,formaal-astmete kaudu. Need
esitas juba J. Herbart, kuna T. Ziller ja W. Rein ,,astmed*
tipsemalt vilja tootasid. Viimane eristab néiteks joo-
nistamistunnis jirgmised astmed: ettevalmistus, esita-
mine, vordlus, kokkuvote, rakendamine. Kuna see riitm
kehtis kogu Opetamises, tekkis skeem, milles laste
vaimne aktiivsus ,,sai iihe ja sama suuna‘“. Otsiti nimelt
,,ainukest ondsakstegevat meetodit“. Koolielu aktiivsus-
pedagoogilises organisatsioonis antakse sellele situatsioo-
nile teine tihendus. Kindlasti seisab opetaja ka siin laste
ees aine vahendajana, ent see vahendamine ei siinni
enam samast vaatekohast nagu varem. Ope-
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taja muretseb vihem oma ettekande loogilise korralduse
kui innustuskoélvulikkuse eest. Ta lubab ene-
sele teatavaid psiihholoogilisi arvestusi, mateldes lapse
uudishimule, teadmishimule ja huvile.
Ta pakub allikaid, kuid mitte koiki. Ta avab viljavaateid,
ometi tiihjendamata koiki voimalusi. Ta ei anna alati ise
iilesandeid, vaid ergutab nende otsingule ja kiidab heaks
voi laidab lapse valikut. Koige iseloomulikum toesti heale
psiihholoogilisele Opetamisele on see, et ta peaaegu
kunagi ei seisa omaette isoleeritult.

Siin peame esimest korda iiles tdstma probleemi, mida
parast harutame ulatuslikumalt. Enamik aktiivsuspeda-
" googilisi pioneere on iseenesest tulnud arvamusele, et kool
peab piilidma suuremale aine kontsentratsioonile. Sel-
lega ei moteldud muidugi mitte, nagu asja taibati Pohja-
mail, ainult mitmesuguste ainete sidumist, vaid asi-
alade loomist, mis sobib lapse viisiga taibata tdésielu.
Neid keskustusviise on mirgitud mitmesuguste nimedega.
Tahtsamad on: huvikeskmed (Decrcly), projekt-meetod
(Kilpatrick) ja iildopetus (W. Albert Niirnbergis, Leip-
zigi opetajateiihing ja Viini koolid). Tarvitame edaspidi-
ses jargneva argumentatsiooni pohjal mdoistet ,huviala‘“
ja defineerime seda esialgselt kui asiala, mida laps aega-
mooda enesele voidab. Just see ,,voitmine on peapreb-
leem aktiivsusest toonitatud Gpetamises. Siin 6pib indi-
viid ja kogu klass tegelema probleemiga ja lahen-
d ama seda abindudega, mis neil on. Huviala valmista-
takse ette opetamissituatsioonis, kus opetaja annab indu
tooks ja materjali, et voimaldada optimaalseid individu-
aalsituatsioone lastele. Opetamisolundit kasutatakse ka
— kui on vaja — t60 kestel antud huvialal, et pakkuda
uusi vaatepunkte ja ehitada teed kisitlusele. Koigil neil
iuhtudel toetub Opetaja tulemustele, mida ta on juba nii-
nud, ja ehitab edasi saadud kogemusil. Opetamissituat-
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sioon on jiarelikult téeline organisaatorlik tegutsemine ),
mille kaudu 6petaja viib iihendusse lapse ja aine, inter-
poleerides seda (R. Meister) kultuuri ja kasvava
generatsiooni vahele. Opetamissituatsioon on méjustatud
vordselt psiihholoogilisist ja asjalikest motiivest ning
nende 16pmatuseni varieeruvatest vormidest. Ta voib ka
— mida kindlasti tervitatakse rahuldusega konservatiiv-
selt motlevate pedagoogide poolt — monikord jargida
puht-asjaloogilistele vaatepunktidele. Néitena tahame
tuua arvutamise. Seda ei voi kiill kdsitella niiviisi, et ta
seisab vabalt lapse kidsutuses, sest asjaloogika néuab siin
valjemaid tagajargi. Opetamissituatsioonid esinevad siin
tihedamini, vo6i asendatakse tugevamate juhatustega
autodidaktilisiks 6pinguiks (n&it. Washburne’i korraldus).
Et kidesolev t606 ei ole kavatsetud mingi aine didaktikana,
peame rahulduma selle vihjega. Uhe fakti peab siiski
kindlaks tegema: GOpetaja positsioon Opetamisolundis on
selge. Ta etendab osa, mida laps viaga histi moéistab ja
mida ta ka soovib. Ta nidib mdétlevat niiviisi (me teisen-
dame siin viljendust, mis leidub K. Falk’i materjalis) :
,,opetaja on ju see, kes teab, jiarelikult on ta koh us-
tatud konelema sellest meile ja muretsema meile palju
raamatuid ja muud, mida me vajame.“ Histidistsipli-
neeritud aktiivsuspedagoogilises opetamises on sellepirast
see situatsioon vdga armastatud. Siin ndevad
lapsed vaeva, et histi kuulata ja meeles pidada,
mida 6petaja iitleb, sest tulev enese looming vajab just
seda.

Jatame nidite 6petamisolunditest, ent nad saavad niéh-
tavateks huvialadeks, milliseid me kisitleme edaspidi.

') O. Schreibner nimetab Gpetajat ,lapse isetegevuse organi-
saatoriks®,
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3) Tegutsemisele ja loomisele laseb laps end juhtida
erilises pedagoogilises olukorras. P. Petersen nimetab
seda ,,rithmadpetuseks®. Kuid siin, nagu koigi teiste situ-
atsioonide kiisimuses, eelistame asendada tema puhtvormi-
lisi moisteid sellistega, mis annavad olukorrale sisemist
motet. See ei ole nimelt sugugi vajalik, et rithmi moodus-
tatakse; lapsed voivad ka istuda iiksinda vo6i votta osa néi-
lisest riihmast, n. n. ,Jlauariihmast®“. Tahame sellepirast
nimetada seda olundit individuaalsituatsioo-
niks ja miidrata sellega situatsiooni, kus laps saab ene-
sele Giguse iseseisvaks loominguliseks tegevuseks oma
kavade jargi. N. n. ,uue“ pedagoogika Sturm und
Drang-perioodil vaadeldi seda situatsiooni ainuiiksi efek-
tiivsena ja usuti voivat ehitada vaid lapse spontaansu-
sele. Kuid kogemused niitasid, et see oli liialdus. Spon-
taanne huvi kustub ménikord. Vabadus, mis antakse, ei
taga iseenesest optimaalset Gpetamist. Sellepédrast tuleb
kogu praktika uuesti labi mdotelda ja
ehitada mitte ainult spontaansusele,
vaid kooliaktiivsuse kogu probleemi
pohjalikule vdljaarendamisele.

U’ks niide voiks hélbustada sellest arusaamist.

Laps 3-ndas klassis, monel mi#aral harjunud olundi-distsip-
liiniga, kuulab Gpetamisolukorras téhelepanelikult opetajat. See
valmistab ette huviala Gotehorgi sadamast ja on vist kaski-
nud poisse enne jirgmist ,,vaba t66d“ (nii nimetab ta individuaal-
situatsiooni) teha jalutuskiik alla sadamasse ja seal ringi vaadata,
et jirgmisel pédeval aru anda sellest, mis nad nédinud. Poiss (9-aas-
tane) teeb niiviisi, kuid ta ,n#eb* omal viisil. Mis ted a koige
enam huvitab, on laevad ja koik, mis kuulub sinna. Tema esimene
toiming ,,vaba t66“ ajal on vilja votta paber, sulg ja varvikriidid
— ta ,,joonistab laevu‘“. (Goteborgi katse niitas, et suur enamik
lapsi on vallatud himust joonistada, enne kui nad tulevad mingile
muule mottele.) Selles vabas olukorras joonistavad voib-olla 30

last ja jatkavad seda, kuni visivad, mis peaaegu alati juhtub. (Uks
meie kaastoolisist on saanud umbes 300 laeva.) Kuidas voiks niiiid
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seda olundit viljakamaks muuta? Téiesti lihtsalt jargnevate olun-
dite targa organiseerimise kaudu, mis peaksid olema osalt Gpeta-
missituatsioonid, osalt iihissituatsioonid (vt. iilalpool). Tehakse
niiteks joonistatud laevade ,nditus®. Tuleb avalik kriitika, uudis-
himu térkab, eriti kui opetaja vihjab iihele voi mitmele detai-
lile, mis on lahendatud mitmesugusel viisil véi
vahele jéetud. ,Kuidas oleks, kui teeksime koos kidigu sadamasse
ja siis tdpsemalt vaataksime, mis seal leidub ja mida inimesed tee-
vad?“ See siinnibki. Lapsed ridndavad sinna ja vaatlevad eri vii-
sil. Ajajooksul on Gpetaja hoolikalt korjanud iga liiki mater-
jali: raamatuid, pildiraamatuid, jooniseid, statistikat, prospekte
reisibiiroodest jne.

Jargmine individuaalsituatsioon véib alata hoopis
teisiti. Hoog on suurem, materjal tunduvalt rikkalikum,
enesekriitika on drganud. Antakse niiiid laste-
hulgale vabadus, siis v6ib oodata, et vihemalt 50 % 9-aas-
tastest véivad leida enesele uue iilesande v6i laiendada eel-
mist. Laev muutub vé6ib-olla naturalistlikumaks, jah, joo- *
nistamine kaob aeg-ajalt lugemise kasuks ja iihes sellega
mitmesuguste teadmiste hankimiseks. Niiiid astub esile
ka suurem diferentseerumine klassis, sest iiles-
anded ei ole enam iihised. Diferentseerumine voib kaasa
tuua vahenditu méju klassi sotsiaalsele elule, sest
niiiid esinevad mitmesugused eesmirgid, mis nduavad
mitmesuguseid teid ja vahendeid.

a) Siin on oOpilane, kes usub olevat joudnud sobiva
iilesandeni, ent enne tahab ta enesele kindlustada opetaja
pooldamise. Ta kiisib.

b) Teisele imponeerib see, mis kaasopilane teeb. Ta
laheb sinna ja saab hoogu.

¢) Kolm jargmist opilast on joudnud kokkuleppele
tihise t66 suhtes ja

d) nurgas arutleb iiks meeleheitlikult, mis ta kiill
peaks ette votma. Opetaja annab aega, et voimaldada
talgi ise leiutada. Ei ilmne seda, siis annab 6petaja talle
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pisut tuge eneseabistamiseks. Edasi kontrollib ta, kuidas
abi on m6junud.

Peame tegema enesele selgeks selle olundi aktiivsus-
psiihholoogilise ja sotsiaalpsiihholoogilise tdhtsuse. Siin
sunnitakse jarelikult last sisemiselt mitte ainult looma
midagi, vaid ka kindlustama enesele juhuslikku abi, kui
seda tarvis on. Opetaja juuresolek ja véimalus usaldada
teda annab kindlust, jah, ka kaasopilaste viikesi teadmisi
armastatakse teadmiste allikana, kui omad varud puudu-
vad. Vajadus abi jarele on toukejoud rithmamoodusta-
miseks individuaalsituatsioonis. Héstihoolitsetud klassis
peegeldub sellepdrast rithmitumine Opilaste arusaamist
riihmasituatsioonidest ja nende objektiivset arvamust.
Koik see mairab rithmade sotsiaalse struktuuri. Riihmad,
mis tousevad esile sellises olukorras, ei sarnane nendega,
mida moodustatakse kooliaias, sest lapsed teevad selget
vahet méingu ja tosielu kohustuste vahel. Aga enne kui
nad jouavad sellise harjumuseni, et nad rahuldavalt voi-
vad koos tootada ja aidata iiksteist, peavad nad olema
kogunud kiillaldase hulga kogemusi. Kuna K. Falk
pithendab taiusliku t66 (vt. teine osa) 6-nda klassi sotsiaal-
sele kasvatusele, voime siin mooduda sellest probleemist.

Nende psiihholoogiliste eelduste pdhjal ei ole enam
raske analiiiisida olundi pedagoogilist motet. Sisseaseta-
tuna kooliellu on see olund parim, jah, ainuke juhus
lasta 6pilasil kasvada omaenese tegut-
semise kaudu. See on olund, milles kogu lapse matle-
mine ja tahtmine vallutatakse. Kuna sama eeldus kehtib
koigi opilaste suhtes, peab tekkima rikkalikult koetunud
(struktureeritud) kollektiivsituatsioon. See
niitab kasvavat vaimset elu ja samal ajal selle tendentsi
kujuneda organisatsiooniks. See diinaamika viljendab
inimeslikku ellusuhtumist ja sisemist korda iildse.

Kahtleja, kes kiill alati arvustab, iitleb vdib-olla siin
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kohal vahele: ,Midagi sarnast ei taha ma omas klassis.
See loob kaose. Opetaja ei saa valitseda ja korraldada
sellises virrvarris!“ Aktiivsuspedagoog vastab sellele:
LKord“ iihiskonnas, ka viga koetunud, on alati
iiksiku alistumine iihiselu-printsiibile. Printsiipi voib peale
sundida vigivallaga (suurema voi viiksemaga) — sel
juhul astub esile diktatuur, mille tulemus on: kuuletumine
ja sellega seotud seisund. Et sellises olukorras — iilalt
allapoole — iiksiku areng tehakse voimatuks, peaks
olema pievaselge. Vastupidine printsiip — alt iilespoole
— voimaldab seevastu vaimsel arengul voolata loomulikult.

Vaba individuaalsituatsioon néditab seda kujukalt.
Siin vastutab iga Opilane, ka T7-aastane jonglane enese
tegutsemise eest; kuid ta taipab samuti, et teised on samas
olukorras, et koik peavad kuuletuma kirjutatud véi kirju-
tamata seadusile, et koik kuuluvad iihiskonda, mis annab
abi, kui seda on vaja. Véida tegelda téoga, voida otsida
abi ja indu véimaluse piires ning voéida lopule viia oma
t66 parimate vdoimete kohaselt — on eesmairk, milleni see
olund tahab kasvatada lapse. See kasvatab ka
opetajat, sest niitab talle, kus ta peab vahele astuma
ja kus ta abi on vajalik. — Koneldakse palju, eriti Pohja-
mail, individualiseerimisest koolipedagoogikas. Toeliselt
saavutatakse seda kooliorganisatsioonis, mis annab indi-
viidile voimaluse niidata, kuidas ta suhtub enesesse ja
pedagoogisse, ning pedagoogile voimaluse ndha indiviidi
tegutsemisvoolu, sest teadmistele sellest peab pedagoog
rajama oma korraldused.

Et klassi distsiplineerimine selliseks rikkalikult koe-
tunud iihiseluks ei vdi siindida liithikese ajaga, vaid teos-
tub pikema aja jooksul, peaks olema selge. See distsipli-
neering nduab libimdeldud treeningut, ja seda peavad
harjutama dpetaja ja lapsed koos, enne kui téeline reform
algab.
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4) Vaba individuaalsituatsioon ei oleks rahuldav oma
vastandita, iihissituatsioonita. P. Petersen
nimetab seda ,,ringiks*“ (Kreis) ja me peame moonma, et
see viline vorm — kui kéik istuvad ringis — kaunis hésti
vastab olukorra eesmirgile, sest siin leidub véimalusi koi-
gile néha iiksteist ja keskustella iiksteisega. Ka dpetajal
on oma koht ,ringis®. Olukorra méte on, koondada riih-
mad (mis Jenas koosnevad kolmest vanusastmest) iihikuks
ja siin késitleda koike, mis puutub iihisellu. Mdistame seda
olukorda peaaegu samuti, kuid laiendame ta pedagoogilisi
funktsioone. Viidame nimelt, et see ei pea olema staati-
line ja rakendatud teatavail kindlaks mé#dratud nidala-
péevil kindla skeemi jiargi, vaid ta peab olema sissejuha-
tuseks toole. Meie arusaamise jirgi on selle olukorra esi-
nemine tingimuseks teiste olukordade moéttekale kasuta-
misele. Eelkdige peaks klassiiihiskond (= kogu klass)
kokku astuma igal edasijoudmise tdhtsal pdordepunktil.
See noue tundub tdiesti loomulik sellele, kes kohe matleb
vanusklassidele. Nii ei ole ju, nagu teada, lugu jena-
kavas, kus sotsiaalne elu pidi ehitatama pisut teisiti. Uhis-
situatsioon, mida vo6iks nimetada ka ,kogunemiseks®,
,»,koosolekuks* jne., peab olema lihtepunkt — véi vihemalt
sisseasetatud situatsioon — iga huviala kavastami-
sel. Siin kuulavad kéik koiki ja kavakoostamine ning
toojaotus toimub koigi osavotul. Kui me nimetasime 6pe-
tamissituatsiooni 6 petaja organisaatorlikuks tegutse-
miseks, siis voime nimetada seda olundit klassi kat-
seks tood organiseerida. Need modlemad organisaator-
likud tendentsid kohtuvad sel viisil, et indiviid saab rikka-
likke ldhtepunkte ja innustusi iseseisvaks tegutsemiseks,
mis sel juhul kasvab edasi orgaaniliselt
nagu terviklus. Just sellepdrast on iihissituatsiooni viir-
tus suure tdhtsusega ka kontrollvahendina. See on dieti
nivoodmoodustav tegur, juhus igaiihele mo6dta ennast
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nende kriteeriumidega, mida ta saab. Ja lopuks on iihis-
kond oOpetaja osavotul otsustav, kui on vaja kavastada
suuremat huviala. Psiihholoogiline ja pedagoogiline méte
on siin nimelt see, et lasta indiviidil oma véikese loomin-
guga leida endale koht selles viddrtusskaalas, mille
annab vordlus.

Vanema poélvkonna opetaja imestab voib-olla, kuidas
selline , kohandumine* siinnib. Tahame esiteks meenu-
tada veel tavalist , iilesannete drakuulamist*; seal nou-
takse opitud teadmiste edasiarendamist opetaja surve all,
nagu ju tihti vahenditult siinnib. Aktiivsuspedagoogika
tahab asendada seda inkvisitsioonitood parema tegevus-
viisiga.

Joudlus, mis kannab iseseisva pingutuse pitserit ja
mis kindlasti kannab individuaalseid jooni, on kiill
tihelepanuvididriv. Uhiskonnasituatsioon annab
juhuse selleks. Koigi tihelepanu poordub eriti sellele, kes
esitab oma saavutusi teiste kriitikale. Kui lapsed veel ei
ole voimelised to6 vadrtust hindama, vajavad nad
juhtimist ja harjutamist. Uhissituatsioon toob kasu moni-
kord kontrollsituatsioonina ka viljaspool huviala, kui on
tarvis klassi ees nididata iiksiku opilase edusamme mitme-
kesistel aladel. TUlesannete iilesiitlemine, lahendatud
arvutusiilesannete seletamine, jooniste nditamine, valjusti
lugemine, luuletuste deklameerimine, referaadid jne. tii-
davad selliseid tunde, kus opilased iiksteise jérele esi-
tavad koosolijaile, s. t. Opetajale ja kaasopilasile
resultaadi sellest, mis nad teinud. Monikord l6pe-
tatakse individuaalne t66 iihel ja samal teemal sellise iihis-
tunniga.

Kokkuvottes nahtub, et situatsiooni didaktiline vaér-
tus seisneb juhuse kasutamises, kus dpilane loomulikul vii-
sil objektiveerib oma t66d, nagu vallandab seda enesest ja
pakub teistele. Opetaja hinde asemel saab ta — iildise
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kriitika. See viimane on vaba sellest n6. kibedast korval-
maigust, mida omab iilesannete ,,iilesiitlemine* Gpetajale.
Niiviisi luuakse viljendusvoimalusi hulga arvamusele ja
selle kaudu suurendatakse objektiivset vaartust. — Uhis-
situatsiooni voib kasutada teiste tdhtsate eesmirkide
jaoks, harutades niit. seadusi ja kodukorda klassieluks ja
teisi iihiskonnale tdhtsaid péevakiisimusi. Oleme juba
tdahelepanu juhtinud sidemele selle olukorra ja opetaja
kasvatustoo vahel.

5) Pidu on ka iihiskonnasituatsioon kuid teise, hoo-
pis spetsiaalse ilmega. Ta tostab meeleolu ja loob kooli
argipidevaelus hetki, mil r66m haarab kéiki. Siin avaneb
opetajale ja lastele tiihjendamatu allikas tegevuseks. Win-
netka-kava ,,creative activities juhib selliste pidude
juurde ja jena-kava hindab ka neid. Seal leidub viikesi
klassipidusid, organiseeritud laste eneste poolt, viikesi
dramatiseeringuid, mida 1iiks pool ,,rithma‘ korraldab tei-
sele. Seal leidub sddraseid rithmi, millest votab osa oOpe-
taja ja abistab, teisi, kus ta organiseerib, ja 16puks selli-
seid, mida ta ise esitab. Et kogu kool voib kokku
tulla ettekandele, kus esineb iga riihm, sedagi tuleb ette.
Uldse on koolivaim ja opilaste produktiivsed joud tegurid,
mis otsustavad peo iseloomu. Kui vanemad vétavad osa
sellisest peost, laieneb kooli iihiskonnaelu, vallandades
elamusi, mis kinnitavad ja teevad tuge-
vaks iihtekuuluvuse.

Jadb vastata kiisimusele, millises jarjekorras ja kui
sageli siin skitseeritud olukorrad peaksid esinema kooli-
elus. Oleme juba selgesti vihjanud sellele, kuid motivee-
ring on vdimalik ainult siis, kui me vordleme aktiivsus-
psiihholoogilisi fakte, mis esinesid esimeses peatiikis, situ-
atsiooni-psiihholoogiliste refleksioonidega teises peatiikis.
Koolis, kus lapse tegutsemisele iihiskonnas vaada-
takse kui tuumprobleemile, peab pedagoogiline situatsioon
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saama saidrase iseloomu, et iga aktiivsusvool selles sarna-
neb loomuliku tegutsemisega.

Tahame jille juhtida tdhelepanu tiilibile B (vt. k. 36)
ja vaadelda organiseerimisvoimalusi iihes Rootsi voi
Norra koolis, kus tahetakse moderniseerida Gpetamist.
Kool peab esiteks tegema enesele téiesti selgeks, et kasva-
tamismoment kuulub ta kohustuste hulka. Vétame omaks,
et iga dpetaja tunneks sellest r66mu, kui ta oma igapieva-
ses tegutsemises kohtaks lapsi, kes ise kaasa tootaksid
vajalise vilise ja sisemise korra jaoks. Koostoo opetaja ja
laste vahel annab ruumi tédiesti teisele ja palju intensiiv-
semale tooviisile kui senine, kus pédevatoo méadrati kindla
skeemiga.

Paljuaastaste kogemuste pohjal véime kriipsutada
alla lapse osavotu tidhtsust opetaja pedagoogilis-
tes ettevalmistustes. Iga opilane peab tundma Gppe-
aasta 0ppekava ja oppima too kestel arutlema siia
kuuluvaid asju, niihdsti oOpetajaga kui kaasopilastega.
Traditsiooniline kool toitis lapsi pidevatooga ja vabastas
neid kavastamisest. Opetaja kohustuseks oli ainult jagada
dppeaine viikesteks portsjonideks, mis umbes vastasid sel-
lele, mida keskpidrased oOpilased voisid sooritada. Sellega
degradeeriti opilane pievatooliseks, kel pole vastutada
muu kui iihe iilesande-natukese eest. Millises seoses on
see isoleeritud iiksikasi tervikuga ja milleks seda pidi tar-
vis olema, oli ebaselge opilasile, ja kui ka see oleks olnud
selge, ei oleks keegi sellest hoolinud.

Sellepidrast on esimene ndéue, mis aktiivsuspedagoo-
gika seab, kiillaldane sihiteadlikkus, mitte ainult péeva-
joudlustes, vaid ka nédala- ja semestritoos. Taoteldava
sihi peaks opetaja sellepidrast libi motlema. Aktiivsus-
pedagoogilises organisatsioonis B-tiilibi jargi leidub kaks
probleemi. 1) Huvialade arv, ulatus ja kasutamine.
2) Oppekava iilejdidva osa jagamine ja kisitlemine.
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1) Huvialade valik tuleb esialgu 6petaja poolt ja
hiljem osavasti ,liilitatakse sisse‘ Opetamiskidiku, nii et
lapsed saavad mulje, et nad on ise valinud. Kuid huvi-
alasid voivad aasta kestel leiutada ka lapsed ise voi
neid voib opetaja esitada, kui ta tunneb laste toelisi huvi-
sid. Igal juhul peavad nad mé6juma iillatuslikult, s. t. pea-
vad omama uuduse volu. Kuid lapsed peavad ka teadma,
et nad kogu kooliaasta kestel voivad ise valida teeme. See
pinevushetk hoiab elavana huvi, mida aktiivsuspeda-
googika eriti vaartustab.

2) Oppekava saab teise iseloomu, kui 6pilane tun-
neb teda. Sellega ei peideta kohustusi, mis noéuavad alis-
tumist huviga vo6i huvita. Huvi ei saa vihemalt tekkida
enne, kui opilane ei ole tuttav ainega. Kooliaasta alguses
tunneb teatavat ebakindlust niihdsti opetaja kui oOpilane.
Ainult opetaja voib siis kavastada opetamist. Ta alustab
tood ja jalgib esimesi reaktsioone. Juba niddala kestel
peaks laste suhtumine andma o6petajale kiillaldase initsia-
tiivi opetuse jagamiseks. Uks huviala annab argliku
touke diskussiooniks ja opetaja korraldab esimese ,,iihis-
(konna)situatsiooni“. Niilid on véimalik sona tosises
mottes hakata koostama kava. Edasi opivad ka opilased
huviala kavastama, kogudes pikemaks ajaks materjali ja
maidrates kindlaks osaiilesandeid.

Oppekava on iiksluisem kui huvialad. Siin kerkib
esile see histituntud ,,iilesanne* iihes oma vanade tunnus-
tega. Kuid julgeme uurimuste ja psiihholoogiliste toes-
tuste pohjal viita, et 6ppekava omab teist iseloomu lapse
jaoks, kes vidhemalt osalt tunneb aktiivsuspedagoogika
heategevat méju. Ta hakkab nimelt aimama, et on voi-
mata siiveneda koigesse, mida kultuur pakub, ja et siin ja
seal peab rahulduma liihikese iilevaatega aladelt, mis
on liiga sisurikkad, et saada vallutatud koolilaste poolt.
On niiiid huviala puudutanud monda punkti, mida iihel
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ilusal pdeval tuntakse 4ra Oppekava napis sonastu-
ses, siis astub fantaasia ja motlemise loomisvéime tege-
vusse. Side tuleb esile, huvi 166b lokkele ja ,haridus-
protsess® saab oma alguse. Ootamatult voib Gppekava
pakkuda huvialasid. Liihidalt 6eldud: hakatakse
tundma kindlat sidet eelmiste huvi-
alade ja ,pingutuslugemiseks” (6ppimi-
seks) middratud tiikkide vahel Sedaméoda
kuidas see siinnib, opib laps poorama tidhelepanu asjade-
vahelistele sidemeile, ja need voivad monikord anda iillata-
vat initsiatiivi organisaatorlikele korraldusile. Igal juhul
on kasvav vdime, voita aega ja vahendeid sihi saavutami-
seks, voit tootavale lapsele. Ja koikumata on hariduse
iihtlus, mis arendab isikupidra. Kasvav terviklusiilevaade
oppeaasta t60st on selle vaimse juhtimise tulemus. Peda-
googiliste olundite vaheldust vdetakse kui objektiivset
vajalikkust. Opetaja, indiviidi ja iihiskonna vaheleastu-
mised liituvad orgaaniliselt t66 kestel. Aktiivsuspedagoo-
gika iileolek teistest pedagoogilistest vormidest esineb siin
gelgesti. Ta Jloob samal ajal stuuremat
mitmekesisust ja tugevamat iihtlust.
Kirjeldatud kavastamine omab veel iiht paremust, ja
sellega vdiksid need, kes meeleldi konelevad opetuse indi-
vidualiseerimisest, saada veel iihe S8ansi. Kus individuaal-
situatsioon asetatakse tookidiku, avatakse lastele aima-
matud voimalused individuaalseks kéditumiseks. Kuna
neid olukordi rakendatakse vabalt iga lapsega (kestvalt
kasvatades teda kohusetundele), leitakse rikkalikult juhu-
seid kasutada aega ,,individuaalseks‘ tooks. 1) Ande-
k as opilane, kes jouab ette, voib jiargida oma huvile ja
arendada ennast edasi (ta peab kiill tundma kohustust ja
valmis olema abistama teisi, kui see on voimalik).
2) Norgemal opilasel on voimalusi tdita liinki oma
teadmistes ja kui see siinnib 6petaja juuresolekul, tunneb
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ta teatavat kindlust. 3) Klassi ,,murelaps* saab sellistel
tundidel 6petaja vahenditut abi ja tedagi voidakse tdhele
panna kiillaldaselt. 4) Ka teist liiki vaatlusiks jadb Ope-
tajal neil 6ppetundidel aega ja juhust. Nii voib ta niit.
uurida riihmitumise probleemi oma klassis. Kui opetaja
ja lapsed kavastavad niddalatood, peavad nad silmas
pidama ettetulevaid individuaalseid sihte, mis sellesse
toosse puutuvad. Opetaja saab iilevaate opilaste soovidest
koige paremini sel teel, et opilased mirgivad need lehele
klassiruumis vdoi — veel parem — panevad viikese lehe-
kese kirjakasti. — Edasised pedagoogilised olundid
ei vaja mingit tdpsemat seletust.

See on psiihholoogiline tésiasi ja meie uurimus niitab
selgesti, et olukordade vaheldus avaldab soodsat mdju
vaimsele liikuvusele. Opetaja ja lapsed tunnevad selle
viarskendavat méju. Sabloonilised Oppetunnid kao-
vad elavama ja orgaaniliselt voolava tooprot-
sessi kasuks, mille kestel vaimne seisund reguleerib
end ise. Voib ka konelda olundikohasest distsipliinist,
millesse igaiiks sisse elab. Individuaalsituatsioon naéit.
algab siis, kui laps astub kooliruumi hommikul. Ta toob
materjali, istub oma kohale ja hakkab kohe toole. Kaks
teist, kes jouavad piarale samal ajal, lilkkavad kokku oma
pingid ja hoiavad kohta kolmandale. See siinnib eelmisel
paeval tehtud kokkuleppe kohaselt. Iga uus sisseastuja
tdiendab muljet, et siin on tegemist distsiplineeri-
tud inimestega, kes oskavad leida oma
koha iihiskonnas. Hiilte allasurutud sumin, mis
sugugi ei mdju hiirivalt, on koik, millega Gpetajal tuleb
harjuda. Sama histi distsiplineerituks jadb laste kiitu-
mine olukordades, kus dpetajal on s6na. Siin maksab kir-
jutamata seadus, mis néuab vaikust niikaua, kuni Gpetaja
koneleb, ja sobivat viljendusviisi opilaste konelemises.
Opetaja olundikohane seisund on silmapilgu ndéude jilgi-
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mises. Ta ei tohi niit. kunagi jirsult katkestada indivi-
duaalsituatsiooni, et karmilt konetada opilasi, kévasti
kési plaksutada v6i midagi sellesarnast. Kui riihmad
muutuvad kirarikkaks, mojub niit. vaikse gongiloogi tar-
vitamine kokkulepitud distsipliini otsese meeldetuletusena.
Opetaja nieb kiill, et on tarvis teatava aja jooksul pisut
kannatlikkust, et sisse kasvatada eeskujulikke distsipliini-
vorme. Me tuleme tagasi selle juurde hiljem.

Probleem on antud seletuste jidrgi ehk lihtsamaks
saanud. Igal pool, kus pddseb mojule iilalmainitud
pedagoogiliste situatsioonide sisukas koosmiang oma
diinaamikaga, mis tagab loomingu ja sotsiaalse kiditumise
edusamme, seal on Onnestunud see eriti tihtis probleem:
koolielu organiseerimine.

3.

Aktiivsuspedagoogika tulevik.

Tahaksime iihes peatiikis kisitella aktiivsuspedagoo-
gika filosoofilist tagapdohja. Kuid Ilugeja
moistab kiill, miks oleme sunnitud selle korvale jitma. See
filosoofia, mis saab aktiivsuspedagoogika toeks, ei ole veel
valmis. Peame sellepirast piirduma viidetega sinna, kust
seda on oodata.

A. Siinteetiline aktiivsuspedagoogika.

Esiteks peame — kuigi liihidalt — viima esitatava
teooria Iopule. Selleparast tuletame meelde seitset t 4 h t-
sat printsiipi aktiivsuspedagoogika eelkiija-
tena (vt. sissejubhatus, k. 16). Need printsiibid esine-
vad pioneeride juures teisendatult ja kusagil ei ole kaiki
ithendatud korgemaks siinteesiks. Meie kaas-
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toolised on toestanud oma Gpetamise kaudu sedasama. —
Siintees ei ole mitte ainult terminite summ a, vaid
palju enam : antud osadest iihtesulatatud korgem iihik, mis
sisaldab neid koiki, ent iseenesest on midagi uut.
Jarelikult ei tule siin enam vaadelda iiksikuid printsiipe
absoluutseina; pedagoog peab saama selge pilgu nende
printsiipide vastastikusest suhtest.

Milliseid teooriaid ka ei esitataks, piisib ometi see
lihtne tosiasi, et kogu kasvatus lidhtub kontaktist
kahe osa vahel: vanem (6petaja) ja noorem (laps).
Esimene tahab viimast aidata, et saavutada inimliku
taiuslikkuse korgemat astet. Laps on kasvatajale tema
enese sarnane indiviid, kuid muidugi mitmeti vihem are-
nenud ja seetottu abi vajav. Kuid enne kui kasvataja
voib asuda mingile toelisele abikorraldamisele, peab ta
tundma, kuhu seda abi Gieti juhtida. See viib osalt 6pi-
lase omapéra teadlikule uurimisele, osalt sobivate vahen-
dite otsimisele, et edendada just tema arengut. Kone-
leme jarelikult individualiseerimisprintsii--
bist, kui me tahame anda lapsele seda kasvatust, mida
laps just vajab.

Siia lisandub uus métiskelu. Et voida moista lapse
omapira, peab teda tundma o6ppima situatsioonides, kus
ta on voimalikult vaba, peab jiarelikult andma indiviidile
,,vabaduse®, et iildse ndha saada tema spontaanseid tegut-
semisi. Spontaansuse-printsiip ei ole jireli- -
kult midagi muud, kui 6pilase vaba kditumise, tema ak -
tiivsuse arvestamine. Nende kahe printsiibi — spon-
taansuse ja individualiseerimise — teostamises seisneb
pedagoogi osa kasvataja kohustuses.

Kuid opetaja esindab ka vanemat polvkonda. Ta tun-
neb enese elust ja inimsoo tuhandeaastasist kogemusist
asja- vdoi vormi-printsiipi, mis ohjeldab ini-
mest koige objektiivse ees. Ja samuti teab ta, et iikski
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olend ei voi seista iiksinda elus, sest siinnitakse iihiskonda.
Asja-printsiip ja ihiskonna-printsiip moodus-
tavad nagu kasvatuse teise poole. Kasvatusaeg niib ole-
vat bioloogiliselt madratud aeg, mille kestel indiviid 6pib
sihikindlalt kohanema selle objektiivse olukorraga. Sel-
leks vajab ta just vabadust, mis voimaldab Gpilasele mit-
mekesiseid katseid ja nende iseseisvaid parandusi, liihi-
dalt 6eldud — kogemuste edasikasvu. Siin kasvatab
teataval moddul elu ise. Pedagoogi tegutsemine sel ajal ei
voi olla midagi muud kui — abi.

Kui indiviid toob pédevavalgele vaidrtuslikke saavutusi
ja on kohanenud eetilisel viisil iihiskondlikkusega, siis ilm-
neb isiksus. Seda tuntakse eetilisest vddrtusest, mille
ta ise annab enesele. Inimene, kes ei ole loonud enesele
digusjuhiseid oma elu tooks ja sotsiaalseks kiditumiseks,
ei palvi nime ,,isiksus‘. Isiksusi ei saa ,,moodustada‘
viljastpoolt. Neid arendatakse seestpoolt sel méia-
ral, kuidas nad kasvatavad end ise. Pedagoogi tegevus on
— abis iseabile, sest otsustav hetk seisab ikkagi
opilase juures.

Voiks oieti juba nende nelja printsiibi abil lahendada
kasvatuse probleemi. Tuleb jarelikult lasta last téies
vabaduses leiutada motet sellele vabadusele ja nii kasva-
tada end ise isiksuseks. Isiksuse-printsiip aitab
pedagoogil moista kasvatuse ldhimat sihti. Kaks jarg-
mist printsiipi, kultuurividirtuste ja hariduse iihtluse
pohimate, tdiendavad teineteist ja seisavad lihimas iihen-
duses isiksuse viljakujunemisega. Kultuurivididr-
tuste-printsiip kannab eneses vanema pdlvkonna
piiliet jidtta oma vaimset parandust nooremale pdlvkon-
nale. Siin avaldub kasvatuslik tegevus libiméeldud abina,
sest kultuuriviirtuste loendamatust hulgast leitakse see,
mida peetakse koige viidrtuslikumaks. Isiksuse enese
kokkupuude nende viirtustega ja ta viis omandada neid
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peab olema juhitud printsiibist, mis tagab hariduse
iihtluse.

Ulalmainitud printsiibid on sellised, mis annavad isik-
susekskasvatamisele loomupédrase sisu. Mooda minnes
oleme puudutanud isiksuse kohanemist iihiskonnaga. Sel-
lele lisandub iiks tegur, mida me niiiid peame tépselt vaat-
lema tema enese pirast. Ilma et tahaksime siin anda siiga-
vamat sotsioloogilist v6i sotsiaalpsiihholoogilist arengut,
peame ometi tungima iihiskonna moistesse nii kaugele, kui
seda on vaja meie probleemi jaoks. Opilased, keda me kas-
vatame ja kellest me soovime, et nad areneksid isikupéra-
seiks, moodustavad tuleva p6lvkonna iihiskonnas. On huvi-
tav konstateerida, kui vihe vanema aja kool on mdételnud
kasvatuse ja sotsiaalse elu vahelisest siduvusest. Oli kiil-
lalt, et sageli koneldi ,heaks kaaskodanikuks* saami-
sest, kelleks loomulikult taheti kasvatada 6pilasi; ent ku-
nagi ei saanud nad koolis juhust tegelikult harju-
tada heas iihiskondlikus kiditumises. Kooliklass koosnes
indiviididest, kes ainult vaheajal said luba ldbi kiia iiks-
teisega. Nende ettevalmistus eluks suuremas iihiskonnas
koosnes enamasti moningate Gppetiikkide Gppimisest ja
juhtumisi moningaist konelusist kodanikuteaduse kohta.
Voimalik, et moni ,,valik® teostati klassis. — Decroly hésti
tuntud pohilausega ,,La vie par la vie“ (elu elu kaudu)
tahame siin toonitada, et ka kasvatus tihiskond-
likkusele allub harjutamisseadusele. Kui kool ise,
mis ju sobival viisil véib iimber kujuneda, {imber organi-
seeruda elavaks iihiskonnaks, ei nde ega suhtu hasti
sellesse tdhtsasse probleemi, siis jddb koolipedagoogika
selleks, mis ta oli: teadmiste vahendamine — ei midagi
muud. Aktiivsuspedagoogika, mis kavatseb hoolt kanda
,k o gu inimese diinaamika‘“ eest tema loomingus ja sot-
siaalses kditumises, on leiutanud, et peab vabas-
tama ka sotsiaalse aktiivsuse selleks, et
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voida kasvatada. See tdhendab, et loov laps, kel on avatud
juurdepads koigele voimalikule materjalile, peab ka
saama juurdepddsu seltsilistele. Sotsiaalset elu, mis
sadrase ldbikdimise kaudu drkab klassis, peab kasvatama
abistades, kuni ta jouab oma optimumini. Noorus, kes
seitse aastat voi veel pikemat aega iile elab kooliiihiskon-
nas mitmekesiseid olukordi, ei seisa kindlasti vG6orana
kohustuste ja Giguste ees, mida annab suurem iihiskond.
Me kindlasti ei eksi, kui mérgitseme iihiskonna-
printsiibi sama tdhendusrikkana kui isik-
suse-printsiibi. See vihjab koolipedagoogika teisele
sihile: votta klassi tihiskonnana ja tervikuna, mida tuleb
enne koike kasvatada. Et see kasvatamine kiib kisikies
opilaste isikupdrasuse kasvamisega ja suuremas osas siin-
nib just nende arengu kaudu, on selge, kui tunnustatakse
»loomingu‘ tihtsust isiksusele ja iihiskonnale. Looming
on iseenesest isikupidra kujundav moment ja moodustab
sideliili {ihiskonnas. Kui toodetakse midagi hasti omal
kohal ja lastakse oma to6 viljast teistel osa saada, siis are-
neb iihiskond vastastikult siduva jouga. Tuletame meelde
juba mainitud tsitaati ja teisendame seda siin pisut oma
sihi jaoks: ,,Looming on indiviidi iihiskondlik funktsioon®.
Kogu meie aktiivsuspedagoogikas valitsev probleem —
looming (organiseeritud tegevus) — on jarelikult uus
printsiip, mis tdiendab teisi ja valgustab nende
suhet. Lapse tegevust ja selle vastastikust méju iihis-
konnaga voib tagada ainult seal, kus on rakendatud l&dbi-
moeldud situatsioonipedagoogika. Jérelikult on ka
situatsiooni-printsiip uus ja vajalik tdiendus
teistele. Nigime, et mainitud printsiibid omavad selget
sidet ja et iga printsiibi analiiiisi kaudu vo6ib otsustada
nende mitmesuguse tdhtsuse iile siisteemis. Me jarelikult
saame jaotuse sddrasteks printsiipideks, mis véivad anda
sihi, ja seesugusteks, mis véivad ndidata vahendeid.

76



Selles valguses tahame uurida uuesti kultuuri-
viartuste-printsiipi. Oleme seda vaadelnud li-
hedas iihenduses isiksuse-printsiibiga, kuid teda peab ka
analiilisima iseseisvalt. Siis omandab ta, nagu juba tédhen-
datud, iseloomu vanema pé6lvkonna tahtest, jidtta oma
objektiivseid vadrtusi pdranduseks nooremale po6lvkon-
nale. Kultuurividdrtuste-printsiibi isoleerimise ja
iseseisva probleemina vaatlemise kaudu oleme puuduta-
nud arusaamist, mis veel tdnapidev nidib etendavat suurt
osa paljude Opetajate vaadetes Pohjamail ja mis arva-
takse neid olevat eemale hirmutanud aktiivsuspedagoogi-
kast. Selle arusaamise jiargi on kooli tdhtsaim iilesanne
hoolitseda ,,kindlate teadmiste‘“ eest. Populaarselt 6eldud:
,,opilane peab omandama need, s. o. ,,0ppekursuse®. Saab
ta 14bi iileminekueksamil, kus me anname teatavaid kont-
rolliilesandeid, siis on koik ,,all right*“. Koolipedagoogika
saab sddrase korralduse kaudu aine sunniviisil
vahendamise iselcomu. Lapse aktiivsus taandub
,,kuulekuseks* ja kontroll (eksam) on juhuslik Ongitse-
mine, korraldatud kohe pidrast viimast ettevalmistavat
suutdit. Psiihholoogia, mis on uurinud unustamisprotsessi,
voib jutustada mondagi unustatud teadmiste iillatavast
hulgast. Kus unustus on aset votnud, seal ei ole opilasel
mitte midagi alles. Peaks ses olukorras ldbi saama elus,
siis teeb ta seda teissuguste vahenditega kui need, mis
kool talle kinkinud. Kui pedagoog ainult iihe sonaga oleks
muutnud oma valemit ja tegutsenud selle jirgi, siis oleks ta
juba astunud aktiivsuspedagoogika pinnale. Siis oleks talle
saanud selgeks, et ei ole tdhtis vaid kindlaks midi-
rata siht. On sama tidhtis hoolitseda eluprotsessi eest,
mis viib sihile. ,Kindlad teadmised“ — sel méiiral,
mil nad eksisteerivad — tulevad iseenesest, kui huvi ja
kohusetunne on drganud enne. Viimast saavutatakse just
sellega, mida pedagoog varem ei ndinud — kasvata-

77



misega pedagoogilistes situatsioonides
ja nende kaudu. Muudatus, mis peaks valemis ette
voetama, kolab nii: Kanda hoolt ,kindlate teadmiste* eest
on kooli tdhtsamaid iilesandeid. See iilesanne aga tiitub
koige paremini jirgmise protsessi kaudu: dratatakse
lapse huvi kultuuriliselt viidrtusliku ala jaoks; kasuta-
takse Opingut ja harjutust; seega algab loomist66; otsi-
takse paremaid teid ja vahendeid; opetaja ja kaasopilased
arvustavad; see koik 16peb katsega, mil pole hirmutavat
iseloomu. Opitu kordub aasta-aastalt mitmesugustes vari-
atsioones ja mitmekesiseis seoseis. Tahaksime siis niha
“last, kes ei mileta midagi! Kindlasti ei saa nad véib-olla
,vuristada® iilesannet sonasonalt, kuid nad on t66s oma
huvialadel 6ppinud paremini valitsema neid va-
hendeid, mille abil luuakse endale korra-
likke teadmisi. ,, Miletamine ja &radppimine olenevad
heade vaimsete to6okogemuste hankimisest®,
iitleb J. Elmgren (meie sorendus. E. K.) ja me oleme sel-
lega kogu ulatuses néus.

Kultuurivadrtuste-printsiip nouab, et ,teadmisi‘
mitte ainult ei moisteta, vaid ka kindlasti omaks voetakse.
Seda ndouet parandatakse ja juhitakse teiste printsiipide
pohjal, mis tagavad lapse piiliidu teadmiste ja kohustuste
jarele pdevaiilesandes. Kultuuriviadrtuste-printsiip saab
siis ka oma dige tihenduse, mis ilmneb ta ,,kahepoolsuses‘.
Kultuuri vahendamise asemel peaks 6ieti konelema
kultuuri omandamisest, jarelikult protsessist, mille kaudu
noor polvkond uurib oma isade tegevust ja sihte, mais-
tab neid ja oma loomingu kaudu viib neid
edasi jirgmisele polvkonnale. Seda koike vo6ib viljen-
dada lihtsamalt: kindlasti tahab ka aktiivsuspedagoogika
anda ,kindlaid teadmisi®, ent ta hoolitseb eelkdige
selle tee eest, mis viib teadmisteni. Selleparast kasvatab
ta lapsi ise teadmisi otsima. Kultuuriviédrtuste-printsiip
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omab aktiivsuspedagoogilises siisteemis kohta, mida ta
toesti palvib. Ta niditab sihti, sarnast sellega, mida isik-
suse- ja iihiskonna-printsiibid néditavad. ,,Looming* teeb
voimalikuks kultuuri omandamise, arendab isikupidrasust
ja viib edasi iihiskonda. Kultuurivédidrtuste suurest hulgast
viikese iilesande viljavalikuga ja selle (olgugi argliku)
tditmise ,,tulemusena‘ (olgu see ainult iilesanne, joonis
voi m. s.) hakkab kasvav kodanik toeliselt edasi
viima seda, mida nimetatakse ,kultuuriks“. Isiksus,
ithiskond ja kultuuri omandamine olenevad loomingust.
See niib jarelikult olevat telg, mille imber ko6ik
keerleb. See on looming, mis tagab kogu
kasvatuse diinaamikat.

Kuid veel puudub iiks tdhtis tdiendus. See nii tidhtis
,,Jooming* on alul labiilne (vt. 1k. 43), sest laps on ju,
nagu juba rohutatud, ,,arenematu ja abivajav indiviid“.
Kooli oilsam iilesanne on lasta noorel loojal sooritada
oma iilesanne Opetaja silmade all. Opetaja pakub pisut
abi, mida dpilane vajab, ja ta muudab seda abi indiviidi
omapéirasuse jiargi. Pedagoogilises siisteemis, mis tiiel
maidral tunnistab end bioloogia alale kuuluvaks (olgu see
,,bioloogia seestpoolt“!), peab see abi olema ,,arengu-
a b i Jille oleme joudnud pedagoogilise kontaktini: laps
ja tidiskasvanu kohtavad teineteist ja selles viljendub ini-
meseline vilisndhe 2. Téaiskasvanu nédeb lapse arenguten-
dentse, mdoistab neid ja pakub abi arenguks. Isegi Pesta-
lozzi’l on samasugune arusaamine ja tema nimi voiks kiill
kindlustada selle viite digustamist. Ta iseloomustab kas-

* 0. Selz, Die Gesetze der produktiven und reproduktiven
Geistestatigkeit. Bonn 1924, Lk. 31.

? 0. Kroh, Theorie und Praxis der Padagogik. Erfurt 1927.
Lk. 10. et
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vataja tegevust kui ,,abi loodusele ta piiiides oma arengu
jarele“.

Moiste ,,aktiivsuspedagoogika® on olnud meil seni
otsimisprintsiip. Niiiid on aeg heita pilku ta sisusse. Peda-
googiline siisteem, mis rakendab iiht v6i mitut iilalnime-
tatud pedagoogilist printsiipi, kuid mitte teisi, realiseerib
jarelikult ainult iihe osa sellest, mida kasvatus nduab.
Siinteetiline on vaid see aktiivsuspedagoogika, mis
siiveneb nendesse koigisse ja rakendab neid k 61 k i. Kdes-
olevas t60s ja teoses ,,Entwicklungsgemisser Schaffens-
unterricht* oleme selgesti — kuigi pisut teisel viisil — esi-
tanud selle tdieliku siinteesi. See kasvab vilja
moningate printsiipide koosméangust, mida me
sOnastasime, ja see saab tosiasjaks lapse isetegevu-
ses. Meie viimane valem saab seetéttu jargmise sonas-
tuse: Aktiivsuspedagoogika on see peda-
googika, mille sisemine mdote on — sobi-
vais elusituatsioonides ja orgaanilisel
viisil lasta lastel arendada oma vanu-
sele vastavat! diinaamikat ja korral-
dada seda véadrtuslikuks tegevuseks,
millega taotellakse isikupdrasuse ku-
jundamist, iihiskonnaelu parandamist
iackultadrisisu. junrdekasvu,

Sellise siinteesi kaudu on koolipedagoogika saanud
uue sisu. ,,0ppekoolile voib vaadata kui hukkamaistetule
ja ta peab korvale astuma — ,kasvatava kooli“
ees 2.

* vanusele vastav = vanusastmest tingitud.

* Usume, et see tervikuline arusaamine pedagoogika ndudest
voib rahuldada koiki neid, kes teoorias ja praktikas tunnevad siin-
teesi vajadust. Kidesoleva raamatuga tahame tdestada, et niihdsti
,stinteesi“ kui ka ,psiihholoogilise motiveeringu“ peab andma
teadus.
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B. Aktiivsuspedagoogika teaduslik
iseloom.

Enne kui iildse tegelda kiisimusega: kas voib ped a -
googikaollateadus, — peaks monel midiral tundma
selle kiisimuse ajalugu. See iilesanne on nimelt esitatud
varem, ilma et oleks olnud véimalust anda mingit iildkeh-
tivat teooriat. Oleks etteruttamine siingi lubada rahulda-
vat vastust. Veendumus, et osade jargi siiski voib otsus-
tada terviku kohta, kannustab meid arutlusele. Liihike
iilevaade aktiivsuspedagoogika ilmumisest, mis oli sisse-
juhatuses, koos siinjiargneva tdiendusega peaks monel
miiral suutma nididata, milles Gieti asi on.

Nagu juba mainitud, on lapse isetegevus tehtud vii-
mase sugupdlve ajal peaprintsiibiks. Pedagoogikat, mis
ehitab isetegevusele, on nimetatud mitmesuguste nime-
dega. Uks neist — nimelt Kerschensteiner’i termin ,,t66-
kool”“ — voeti iile varasel astmel massipedagoogika
poolt. Moiste sisu ei olnud selge ja ta muutus ajajooksul
enam ja enam ebaselgeks. See ebaselgus tuli mitmesugus-
test arusaamistest opetamise ja kasvatuse kohta. Nii ilm-
nes niit. elamuse esilet6stmise suund ja tahtis vahenditult
luua mingisugust ,,tervikluspedagoogikat®. Kerschenstei-
ner voitles oma raamatus ,,Begriff der Arbeitsschule*?
nende vastu, kes ajasid vana pedagoogikat, kuid purjeta-
sid tookooli lipu all. Tal ei 6nnestunud siiski takistada seda
seika, et tookooli moiste sai mitmekesise tdhenduse. See
nidis olevat nagu reservuaar, kuhu igaiiks arvas olevat
enesel diguse tiihjendada oma moétiskelud. Lopuks pidi
Th. Litt hoiatama ,,tookooli* valesti tarvitamise eest. Ta

* G. Kerschensteiner, Begriff der Arbeitsschule. Leipzig und
Berlin 1912,
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iitleb *: ,,Miski ei ole kahjustanud t66kooli-ideed
nii palju, kui selle moiste moéétmatu paljutiahen-
duslikkus, sest sellest on juhitud kéik need fraasid,
millega katsuti motiveerida seda ideed. — — — Koik see
on teinud idge tdiesti kolbmatuks, olla juhtnooriks kasva-
taja motlemisele ja tegutsemisele.” See tsitaat niitab, et
moistet ,,to0kool* voidi tarvitada peaaegu iikskoik millise
pedagoogika mirgitsemiseks. Ta oli muutunud liiga laial-
daseks ja — kindla valve ning vajalise kriitika puududes
— votnud kaootilise iseloomu. Niiiid on arusaadav, mis-
parast saksa ,,to0kooli“ ses ulatuses, milles ta oli vaid
praktiline koolitegevus, omas edasises arengus kasutati
mitmesugustes spekulatsioonides.

Kui vaatame aktiivsuspedagoogika arengut teistes
kohtades, saame teise pildi. A. Ferriére, kes 1912. a. ilmu-
nud raamatus ,,Biogenetik und Arbeitsschule® annab iile-
vaate sellest moodsast liikumisest, ndeb selles koigepealt
tihelepanu pooramist lapsele. See vaade tuletab tugevasti
meelde Gldser’i ja Rossger’i vaateid (vt. sissejuhatus),
siiski selle vahega, et Ferriére toetub teadusele. Ta kinni-
tab: ,,Teoreetiline literatuur on oma iilesandeks seadnud
niidata psiihholoogiale see koht siisteemis, mis talle kuu-
lub.” Areng liks oma teed. Pedagoogikas Sveitsis ja Bel-
gias said teaduslikud tendentsid tosiasjaks, esitades jéare-
likult kasvatust, mis on rajatud psiihholoogiale 2.

Saksamaa seevastu pidas kinni ,,to6koolist ja moti-
veeris seda mitmel viisil. M66dus palju aastaid, enne kui
niahti vajadust alata tdpsemat uurimist ,,todkooli* alal.

1 Th. Litt, Fiihren oder Wachsenlassen. Leipzig und Berlin
1927, Lk. 69.

? Tuletame meelde E. Claparéde’i, P. Bovet’ ja J. Piaget’ kir-
jutisi ja Jean Jacques Rousseau Instituudi t6id. Belgias tootas,
nagu teada, O. Decroly.
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See oli A. Fischer, kel 1925. a. oma artikli kaudu ,,Psycho-
logie der Arbeit“! oOnnestus &dratada huvi méoiste ,,t66*
teadusliku viljenduse vastu. Sellest peale on uuritud seda
tdahtsat probleemi ja joutud tulemusele, mida lugeja juba
osalt tunneb. Viini psiihholoogiline kool uuris kasvava
inimese arenguperioode, toetudes probleemile ,loo-
m in g“ Seal kerkis esile raskus, mis veel ei ole tiielikult
lahendatud ja millele me vihjasime lk. 32. Ch. Biihler ei
erista sugugi ,,Joomingut*“ ja ,,t66d“, s. t. omavalitud ja
kandavéoetud iilesandeid. Katsusime 1932. a. teoses ,,Ent-
wiklungsgemaésser Schaffensunterricht analiiiisida lapse
loomingut ja ajutiselt lahendada kiisimust. Psiihholoogi
jaoks on ajajooksul probleem lapse aktiivsu-
s e st muutunud siigavamaks, K. Lewin’i tegutsemispsiih-
holoogia kaudu. See ja ,,situatsiooniuurimus‘ tiiendavad
tinapdev teineteist ja avavad uue teadusliku ala aima-
matu ulatusega.

Selle iilevaatega tahtsime lugejale ndidata, kui pikka
teed motlemine voib olla sunnitud dra kdima, enne kui ta
jouab monel méiral tidiusliku resultaadini. Aktiivsuspeda-
googika teaduslik iseloom seisneb ta lakkamatus piiiides
14bi motelda ja parandada end suurel miiral nende tule-
muste ja moistete abil, mis psiihholoogia saavutab uuri-
mise kaudu.

Kokkuvottes voiks viita jargmist: pedagoogika vajab
psiihholoogilist eelt66d ja psiihholoogia praegune olukord
voimaldab koosto6d kasvatuse ja psiihho-
loogia vahel. Ka viimane on 0ppinud nigema enam
kui ainult seda, mis siinnib laboratooriumi seinte vahel.

Kuid pedagoogika ei ole mitte ainult psiihholoogia
rakendamine, vaid ta annab vastukingina uusi probleeme.

* A. Fischer, Psychologie der Arbeit. Die Arbeitsschule
XXXIX, 1925. Lk. 1, 65, 118.
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Esineb vahetus t60s, mis voib olla suure tihtsusega. Peda-
googika omas tervikluses peab seisma kontaktis psiihho-
loogiaga. Ta vajab orienteerumiseks juhtivat moéis-
t e t, millele siisteem tuleb ehitada, ja tuhandeid i ksik-
asju, mis esinevad t66 edusammude tulles. Praktiliselt
voetud on viltimatu see hulk kiisimusi, mida pedagoog
esitab psiihholoogiale. Koostool mélema teaduse vahel on
seetottu loendamatuid voéimalusi.

Seevastu tuleb arvata, et psiihholoogia iiksi ei saa olla
méadrav pedagoogika arengule, kuna esimene ei saa esi-
tada mingeid norme inimese tegutsemise kohta. Normid
polvnevad maailmavaateist — usundlikest ja filosoofilis-
test — ja need on erinevad iiksikuil rahvastel ja eri aega-
del. Kuid psiihholoogia piiratusest hoolimata peab siiski
ta sisemist olemust selgitatama: ta sihiks on kindlaks
maidrata hingeelu seadusepirast seostumust. Ollakse iilla-
tatud edusammest, mis see noor teadus on teinud viimaste
inimigade jooksul. Aatomlikust elementaarpsiih-
holoogiast on ta vilja arenenud teaduseks, mis tege-
leb eriti komplitseeritud probleemidega, nagu niiteks isik-
sus ja iihiskonnaelu. Ja just need kiisimused on suurel
madral mojunud viljastavalt pedagoogikale. Muidugi ei
tohi me kalduda ,,psiihhologismi*, s. t. rakendada psiihho-
loogiat valel kohal. Kuid on ometi 6igus loota tema edasi-
arengule. Ndeme nimelt selles teaduses eeldusi ka filosoo-
fia edusammudeks, sest ta tootab meetodite jiargi, mida
rakendatakse bioloogilistes teadustes. Sest
mida enam filosoofia 6pib tundma elu siigavamaid vaist-
like joude — looming on just iiks neid, — seda kindlamini
voib ta (a posteriori!) spekuleerida sellega.

Hellitame ka lootust, et tulev looduse- ja -elufilo-
soofia votab omaks tervikluspedagoogika, mille digusta-
mist siin oleme réhutanud, ja teeb selle iiheks oma siiga-
vaimaks probleemiks.
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Praktiseeriv oOpetaja voib praegusel vaimse kriisi
ajal, mis vapustab kaunis tugevasti filosoofilisi siisteeme
nende aluses, seda paremini ldbi saada ilma laialdaste
filosoofiliste arutlusteta. Ta voib leida oma ellusuhtumisel
vajalist tuge hingeeluga tegeleva teaduse uurimustes
(psiihholoogia) ja kandvais eetilisis pohimdétteis, mis
senini paremini on suutnud lahendada ilmavaate riskant-
set probleemi (nimelt kristluses). Ehitamine neile mole-
maile annab kindlust ja julgust kasvataja sageli vaeva-
rikkas tegutsemises.

C. Individuaalne o6petus — pohjamaine
noue, mis viib siinteetilise aktiivsus-
pedagoogikani.

Pohjamaid ei ole tabanud vaimne revolutsioon. Selle-
pérast ei ole siin aktiivsuspedagoogika edasine areng hiada-
ohus. Vastuoksa, siin leidub hiid eeldusi laiendada ja
siivendada selle sisu. Kui Skandinaavia 6petajad tahaksid
kasutada neid voimalusi ja koguneda eelarvamus-
test vabale diskussioonile kogu koolielu problemaa-
tika iile, siis voiksid nad teha tdhelepandava sammu maa-
ilma pedagoogika arengus.

Skandinaavias esineva pedagoogilise liikumise kohta
voib maérkida, et véljapaistvad juhtivad pedagoogid ka
siin on tostnud ndude, vabastada kool traditsioonilise
pedagoogika kitsaist raamest. See on liikumine, mille
sihiks on — moderniseerida kooli sisemist elu. Oppereiside
kaudu vilismaale (tavaliselt Saksamaale, Austriasse,
Ameerikasse ja Inglismaale), kirjanduse uurimise teel
(pedagoogilised ajakirjad, mitmesugused aruanded katse-
toost jne.) ja kodumaiste viljaannete kaudu (muu hul-
gas L. G. Sjoholm) levis see pedagoogiline uuendusliiku-
mine. Varsti ,,eksperimenteeriti vidhehaaval paljudes
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kooliruumides iile maa. Rakendati moisteid, nagu: kodu-
koha-printsiip, keskustatud o6petus, individualiseeritud
opetus, ,,tooraamatud (= meie brosiiiirtood. J. K.), too-
leht, ,,tooiilesanded* (= toojuhatused) jm. Selles liikumi-
ses erines ometi tunduvaid vahesid. Tal puudus sisu ja
iihtlane teooria, millele toetuda. Ta arenes asjasthuvitatud
opetajate tegelikus koolitoos ja teda aruteldi ka elavalt
pedagoogide keskel.

Sel viisil kujunes rida mitmesuguseid aktiivsuspeda-
googilise variante. Vo6ib kohata traditsioonilist ,,massi-
opetamist®, mis voib-olla on pehmenenud vihe seetottu,
et lapsed vahetevahel said ise valida moningaid ,,t66iiles-
andeid“. Edasi leiduvad koéik voimalikud niiansid n.n.
,vabast tooviisist®, 16puks hulk huvitavaid niiteid aktiiv-
suspedagoogilistest organisatsioonidest. See suur taime-
kasv pedagoogilises viljaaias dratab piris kindlasti peda-
googide elavat huvi asja vastu ja annab roomustavalt
suurt kirjutisteloikust. Kuid on kindlasti ka teatav oht
eksimiseks ja tiiliks, sest et puudub kandev tervikuline
teooria, mis oleks voinud tuua selgust ja luua korda selles
mitmekiilgsuses.

Oleks huvitav ldhemalt vaadelda, mida Pohjamail
voetakse moistesse ,,isetegevus®“. — Kuna oOpetaja oli
varem peaaegu tiiesti kasutanud oma leidlikkust lapsele
sobivate iilesannete andmise kiisimuses, on ta hilisemail
aastail saanud rohkem ja rohkem triikitud ,,t66juhatusi*
endale abiks. Need omavad psiihholoogilist viaédrtust, kuna
autor on nidinud vaeva, et pakkuda sdidraseid iilesandeid,
mis voivad dratada lapse huvi. Kuid see toob kaasa ka
ohu, mille ees ei tohi tukkuda. Sedalaadi iilesanded oma-
vad varjatud tendentsi siduda opetajat ja lapsi. Oeldakse
kiill, et tosiilesanded ei ole siduvad, kuid kuna seal antakse
valmis iilesanne ja juhatused, kuidas seda lihtsamalt ja
aegasidstvamalt teostada — iildse iiks, kaks, kolm, — siis
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on loomulik, et 6petaja ja opilased votavad iiheskoos vastu
valmis saadetise, selle asemel et nidha vaeva iilesande
kavastamise jalabimotlemisega. Osa ,,t60-
iilesandeid“ (t66juhatusi) ldheb oluliselt lahku tradit-
sioonilisest Gpetamisest sellepoolest, et nad esitavad aine
meeldivamal viisil. Samuti saavad lapsed teatava liikumis-
vabaduse antud iilesande lahendamisel. Ja psiihholoogiast
teame, et lapsed on tdnulikud vabaduse eest, mis 6petaja
annab neile koolis 1. Tihti peaks see kiill nii olema, et koik
lapsed saavad iihiseid ,,to6iilesandeid*. Koiges selles niib
pedagoog omavat arusaamist laste voimest isetegevusele:
lapsed voivad ise lahendada iilesande, sest see on tehtud
kiillalt lihtsaks ja kergendatud teatava teenditamisega
(abikiisimused, seletused jne.). Seevastu tohiks vaevalt
minna nii kaugele, et usaldatakse lastele enestele iile s-
annete koostamine. Igal juhul ei ole mingeid
kogemusi sellise tooviisi suhtes.

On tosi, et lapsed pannakse toole, kui neile antakse
need ,,tooiilesanded“. Kuid see on oOpetaja, kes iiksinda
kavastab ja aine annustesse jagab; lapsed on viljaspool
seda t66d ja neil jadb vaid vastu votta opetaja poolt vilja-
moodetud palu. Opetaja arvestab jarelikult Opilaste voi-
malikku huvi just aine selle osa vastu, mida ,,t66iilesanne‘
sisaldab. Siin jietase aga tdhele panemata téhtis tegur:
lapse vastutus oma teadmiste juurdekasvu eest. Téeliselt
puudutavad need ,,tooiilesanded vaid lapse isetegevus-
voime iiht osa.

Kui ,,todiilesande pedagoog hakkab konelema n.n.
sindividualiseerimisest“ muutub asi keeruka-

1 Tooiilesandeist, mida voib rakendada aktiivsuspedagoogi-
liselt rohutatud Opetamises, tahame niiteks mainida: Bergvall’i
tooleht geograafias, loodusloos, ajaloos, vélja té6tanud G. Ahlberg,
E. Lindalv, N. Olsson.
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maks. Nagu teada, kasutatakse seda moistet siin ja seal
Pohjamail. See on périt dalton-kavast, mis sarnaneb
iillalmainitud ,,to6iilesannetega‘. Méiste ,,individualiseeri-
mine“ ei ole ,,to6kooli““-meeste poolt fikseeritud. Kiisimus
on selles, millisel mééral opilase individuaalsus iildse voib
edeneda selliste valmis ,,tooiilesannete* abil. Ei saa eitada,
et edenemine toimub, kuid dpetaja peab olema tiiesti tead-
lik psiihholoogilistes ohtudes, mis ilmnevad siis, kui ta
»annab“ selliseid iilesandeid lastele. Kui iiks ja sama
iilesanne antakse k6igile Gpilasile samal ajal, tekitab
see sama palju reaktsioone ja tulemusi, kuipalju on &pi-
lasi. (Ulesanne voib huvitada iiht enam, teist vihem; ta
voib olla lahendatud histi iihtede poolt ja valesti teiste
poolt jne.). Sdédrasel juhul ei ol e muidugi méiste ,,indi-
vidualiseerimine‘* omal kohal, kuna ju midagi ei ole teh-
tud, et arvestada mitmeteinidiviidide omapéra.
Seevastu sobib moiste oivaliselt sel hetkel, mil iilesanded
enam ei ole iihesugused koigile, vaid on varieeritud
ja jagatud kavatsusega arvestada mitmesuguseid oOpilaste
individuaalsusi: 1) omapédra ja 2) vajadust!. On tidhtis
selgesti hoida lahus kaks viimati mainitud tegurit. —
1) Omapéadra tihendab loomuskuju. Niit. see,
kes varustab last iilesannetega, mis vastavad lapse eri-
voimetele ja kalduvusile, arendab indiviidi loomust. See
voib olla kohane — monikord. 2) Vajadus ndeb kaht
vastandmomenti: a) vajadus subjektiivses mottes ja
b) vajadus kui objektiivne liinga konstateerimine. Naiit.:
a) Laps niitab selgesti soovi siiveneda iihte ajaloo ossa.
Kui sellele (subjektiivsele) vajadusele ptoratakse téhele-
panu iilesande kaudu, on mondagi tehtud lapse individu-
aliteedi edendamiseks. — b) Teine laps ei nde oma vigu

! Meie toojuhatustes on seda teatavas ulatuses arvestatud
valitavate vabatahtlikkude iilesannete niol. J. K.
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ndit. arvutamises; ta ei soovigi iilesandeid, et areneda.
Kui psiihholoogiliselt vaatlev Gpetaja siin annab sobiva
iilesande, siis on ta tabanud ,,individualiseerivat® peda-
googilist tegevust, kuid teist liiki.

Ulalpool on nédidatud kolm eri viisi ,,idividualiseeri-
miseks — erisuguste eelduste ja sihtidega. Teame, et
rootsi pedagoogid enam vo6i vihem intensiivselt tunnusta-
vad ja praktiseerivad neid ja et nad ka ,,individualiseeri-
vad‘ iilesandeid teisel viisil, niit. sellega, et lasevad 6pi-
lastel tootada igaiihel oma loomupédrasestempos.
Kuid kui nad nii teevad, toob see enesega kaasa teatavad
jareldused. Nad on sellega juba — kiill voib-olla ebatead-
likult — astunud iile ndhtamatu ,,Jdve* aktiivsuspedagoo-
gikasse, kus tidhelepanu ainele on taganenud psiihholoo-
gilise momendi ees. ! ,,Individualiseerimine* toelises mot-
tes eeldab nimelt iga iiksiku lapse omapéra kiillaldast
tundmist. Ei tule neid mitte ainult natuke vahetevahel
jélgida, vaid eelkdige anda lastele voimalusi eneseavaldu-
seks. Uks vihje veel: samal hetkel, kui see viimane siin-
nib, on pedagoog faktiliselt 1dinud veel samm edasi ja tul-
nud isiksuse-printsiibi juurde. Sel viisil avaneb oOpetaja
ees jarkjargult pedagoogika psiihholoogiline
problemaatika. Kui ta on tédiesti jarjekindel, tuleb
tal hakata motlema monedest printsiipidest, mis siin

* Siin moningad lithikesed véljendused tuntud rootsi peda-
googidelt. K. A. Westling: ,Individuaalne Gpetamine elavas koos-
t60s klassiga. — N. Helger, N. Stélmarck jt.: ,)Ei saa korraga
arvestada lapse individuaalset Gigust ja jddda selle mehhaniseeri-
mise ja iihevormilikkuse juurde koolitéés, mida vahenditu klassi-
opetamine eeldab. — H. Haage: ,Individualiseerimise, iseseisva
t66 ja suurema vabaduse ndoude taga seisab ju psiihholoogiline
tunnetus, et teadmised kasvavad seda tugevamad ja siligavamad,
mida enam laps saab julgust vajada neid oma vaatlusis.”
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varem mainitud, kuna iiks orgaaniliselt viib edasi teise
juurde.

Enne kui julgeme seada mingit horoskoopi Pdhja-
maade aktiivsuspedagoogikale, peame veel kord valgus-
tama siindeldut puht-ajalooliselt. Saksa n. n. ,,t66kooli“
voib tidnapidev vaadelda kui esimest ja mitteteaduslikku
siinteesi mitmesugustest pedagoogilistest piiiietest. Lugeja
miletab arvustust, mis oli juhitud selle vastu. See eba-
selge nimetus laenati Pohjamailt, kus see tdhendas midagi
muud. Aktiivsuspedagoogikast saadi siin aru nii, et ta on
pidevalt domineeriv kultuurividartuste- (jarelikult aine-)
printsiip; kuid sellega liitus k a ,,individualiseerimis®-
printsiip — kasvatust psiihholoogiliselt soodustava lisan-
dina. Seda pohjamaist arusaamist voiks lihtsamalt vil-
jendada niiviisi: Opilased peaksid Oppima, niipalju kui
voimalik — ja hea, kui nad 6piksid ka koik iiht ja sama,
kuigi vidhemaid individuaalseid korvalekaldumisi salli-
takse. Pohjamaade uuendusliikumise tugev diataktiline
iseloom tuleb siin jille esile.! Teiste sonadega, hoitakse
veel kinni teadmisivahendavast koolist,
kuigi opetaja tahes vdi tahtmata on kaasa kistud iilal-
kirjeldatud siinteesist, s.t. aktiivsuspedagoogikast, mis
eeskitt on kasvatav. Katema nduab, nagu juba varem
rohutatud, n.n. ,kindlate teadmiste hankimist, kuid ta
hoolitseb esijoones lapse s 0 0o vi eest teadmiste jirele ja
lapse v 6im e eest neid omandada. Vahet molema métle-
misviisi vahel voiks voib-olla selgitada jargmiselt:

0 — oOpetaja A — aine L — laps.
O

® -
& .
o A

O« O

* V. e T8
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Esimesel juhul on aine 6petajalt 6pilasele peale sun-
nitud. Teisel juhul kiib ta kaudset teed: opetaja ergutab
lapse huvi ja laseb lapsel enesel aktiivselt iiles
otsida teadmiste allika. Ent kui 6petaja nii suhtub lap-
sesse, on ka tema sunnitud jarjekindlalt 14bi m6tlema oma
iilesannet ja ta jdtkab seda métteprotsessi, millele oleme
juba vihjanud. Ta néeb, et ei ole kiillalt lapsele ,,to6iiles-
annete* andmisest. See on koolielu omas ter-
vikluses, mida peab imber organisee-
rim a. Vaid siis avanevad eeldused ja voimalused hoolt
k and a lapse tegevuse eest, mida oleme kirjeldanud selle
raamatu alguses.

Niib, et pohjamaade pedagoogid seisavad eri teedel.
Nad kas jiatkavad selgesti teadmiste-pedagoogi-
kat voi katsuvad kdia psiihholoogilist teed, mis
on leiutatud individualiseerimise hetkel. Esimesel juhul
voib kogu t66 minna ,,tooiilesannete* tdhe all ja ,,tooraa-
matud“ (= brosiilirtood) suurenevad arvult ja mahult.
Kooli sisemine elu jadib puutumata. — Kui aga kiiakse
psiihholoogilist teed, peavad ilmnema piiiided igakiilgseks
aktiivsuspedagoogikaks — katsed mdojutada last ja kooli-
ithiskonda sisemiselt. Selleks vajab oOpetaja
terviklikku iilevaadet pedagoogikast ja psiih-
holoogilisi teadmisi.

Kui teadmised viiakse praktikasse, vo6ib Opetaja
minna ettevaatlikult oma teed. Vastuolu nende kahe voolu
vahel viljendub tihti pedagoogilistes diskussioonides. Pe-
dagoogid, kes asuvad psiihholoogilisel teel, on ohtlikus sei-
sundis. Nad sageli tootavad ainult oma intuitsiooni pGh-
jal, tutvumata siigavamalt moodsate uurimustega, mis
voiksid anda neile vajalikku kindlust. Monel neist onnes-
tub voita need ohud, kuna teised katsetavad ,,vabamat‘
opetamist ilma oige eduta. Need viimased annavad poh-
just kriitikale ja hivitavad kergesti erapooletute Gpeta-
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jate usalduse vabama kooliorganisatsiooni vastu. Kergesti
voib olla tagajarjeks, et siin ja seal tahetakse tagasimine-
kut juba enne, kui Gieti ollakse vaadelnud, mida asi sise-
miselt on viddrt. Vastuseis teaduslikult orienteeritud
aktiivsuspedagoogikale teeb kahju tulevale polvkonnale.
Siin nimelt ei ole kiisimuses mingi ,,mingupedagoogika®,
mis rahuldab ainult silmapilgu huvi, vaid tdsine ini-
mese kasvatamine, kes esimesest koolipdevast
opib voitma elu raskusi jameelelditegemapari-
m a t, mida ta suudab.

Laseme rootsi opetajal K. Falk’il, kes nelja aasta
jooksul on ise uurinud aktiivsuspedagoogika printsiipe ja
rakendanud neid oma igapievases tegevuses, viljendada
seda omal viisil :

»oellele, kes tosiselt ja parimate voimete jargi
on katsunud rakendada voimalikult suures ulatuses
printsiipi opilaste loomingust, on selge, et asi on vidart
seda, mida ta maksab, ja enamgi veel. Maal, nagu
meie oma, kus igaiiks omab tidielikke kodanikudigusi,
on see kiill ainuke téeliselt sobiv ja viddriv vorm
koolile. Sest kui kool oma iilesannet votab pohjalikult,
peab ta panema suurimat réhku sellele, et kasvatada
noori iseseisvalt ja vastutustundega tegutsevaiks
kodanikeks, kes viaartusliku tooga tdidavad oma
kohuseid iihiskonna vastu. Mingi muu koolivorm
ei voiks praegusel ajal jouda ideaalile lihemale kui
see aktiivsuspedagoogika, mis annab Opilasele suuri-
maid voimalusi eetiliseks ja intellektuaalseks arene-
miseks ja annab opetajale koige rikkalikumaid juhu-
seid vaadelda, aidata, nou anda ja sona tosises mot-
tes — kasvatada.“
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TEINE OSA.

Kaks psiihholoogilist uurimust pedagoogi-
lisest olundist.

Sissejuhatus.

Esitame siin kaks uurimust pedagoogilisest situatsi-
oonist sihiga, lasta lugejal tungida aktiivsuse tuumprob-
leemi: lapse vabadus organiseeritud ope-
tamisel. Samal ajal illustreerime sellega ,,uurimust
pedagoogilisest situatsioonist, millest me jutustasime
raamatu esimeses osas. Me ei kavatse koormata seda
tood situatsiooniuurimise metoodikaga, vaid tahame esi-
tada teoreetilised pohilaused, et juhtida kriitikat, mida
voidakse suunata meie vastu. Need kaks uurimust piiiia-
vad eksaktsusele. Tarvitame siin moistet eksaktsus
selles tdhenduses, mille Frischeisen-Kohler on talle and-
nud ':,,Arusaamine on eksaktne, kui kui ta on teadlik oma
tdpsuses, s.t. kui ta tunneb piire, millest viljas-
pool tal on voimalikud valed otsused. Sellepidrast on ek-
saktsed arusaamised voimalikud igal teadmise alal““. Meid
huvitaval erijuhul voib lisada: kui tdpne ka ei oldaks,
kogudes materjali pedagoogilises situatsioonis, peab
siiski tunnistama, et sdidrasel kogumisel esinevad omad

* M. Frischeisen-Kohler, Grenzen der experimentellen Methode
in Philosophie und Pédagogik. Langensalza. Heft 20, lk. 117.
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lingad. Uurija peab iitlema seda ka lugejale. Peame
teaduslikust printsiibist kovasti kinni.

Esimene uurimus on viidud l6pule eessonas ldhemalt
maéadratletud tingimusis. Mis me aga siin esitame, on siiski
ainult murdosa selle uurimuse tagajirjest.

Andes lisana K. Falk’i t66 respekteerime autori vaba-
dust iseseisvalt otsida ja uurida. Diskussioon ja arvustus
tema t66 kohta oli vastav sellele abile, mida akadeemilisel
opetamisel tavatsetakse anda niisugusel juhul.

Raamatu II osa niditab kogu oma ulatuses, kuidas
psiihholoogiline uurimine véib aidata pedagoogil siiven-
dada oma teadmisi olemuslikes punktes (lk. 23, 48 ja 83).

:

Individuaalsituatsioon ja ta kujunemine.
Elsa Kohler.

A. Probleemi esitamine.

See too pohjeneb palju aastaid kestnud uurimisel,
mille kaudu katsume tabada aktiivsuspedagoogika niarvi —
probleemi: vabadus ja seostumus lapse ise-
tegevuses. Aastate jooksul see kiisimus laienes, muu-
tus siigavamaks ja andis pohjuse uuteks kiisimusteks, néi-
teks: Miks on nii raske 6petada aktiivsuspedagoogi-
kat? Miks on nii palju ebadnnestusi sedaliiki kasvatuses
ja opetuses? Kas leidub iildse véimalusi monikord ratsio-
naliseerida nii keerukaid kiisimusi kui need? Vastuse leid-
miseks saime abi Opetajate kursustelt, mis me 1932.—
1938. a. pidasime Goteborgis ja mis korraga lasksid meid
leiutada niisuguse vdimaluse. Kuulajail (68 isikut) oli
huvi psiihholoogiliste kiisimuste vastu, mida aruteldi,

94



kuid kursuste juhataja tundis, e¢ ainult loengu-
lise 6petamise kaudu on voimata rikastada ope-
taja arusaamist oma tegevuses. Ta peab
enne koike elaval viisil koguma psiihholoogilisi
probleeme pedagoogilises olundis. Otsustasime
korraldada katsetesarja, mis sunniksid kursuslasi tdhele
panema midagi muud kui seda, mida nad olid harjunud,
nimelt o6pilaste vahenditut ileminekut
seotud olukorrast vabadusele. Selle jarele
vaatleksid Opetajad — oOpilaste liikumis- ja tegutsemis-
vabaduse korval — aegamoodda esiletulevat organiseeru-
mist. Opetaja ei tohiks algul iildse vahele segada sellesse,
mis toimub, vaid peaks protokollima, mis ta néeb.
Ta parandagu olukorda, iga katse vahel kasvatades
oma klassi. Lugeja taipab varsti, miks instruktsioon tehti
nii tiithiseks ja niiliselt viheiitlevaks. Uurimise siht on
nimelt, et me tahtsime ndha situatsioonimoodus-
tamist kuiniisugust ja hiljem ta variatsioone, kui vaba-
dust viahehaaval piirati

B. Instruktsioonid, materjali kogumine
ja sbelumine.l)

Et kaasa tommata oma kaastoolisi, korraldasime
3 eelprotokolli. Instruktsioon esimeseks eelprotokolliks
iitles: ,Lase lapsel tegelda hariliku iilesandega. Ara astu
vahele, vaid méirgi iiles, mis juhtub!“ Meie méte oli, et kui
anda Opetajale selline iilesanne, siis valib ta téenioliselt
tavalise ,,kontroll“-situatsiooni: kirit6o, arvutusiilesande
voi muu sellesarnase. Siis istuvad ju koik lapsed vagusi,
see on ainuke olund, milles dpetaja usub end olevat ménel

! Eessonas andsime iilevaate materjali ulatusest ja saamisest.
Siin kordame selle inventari kategooriaid oma kirjelduses, mis puu-
dutavad vaid goteborgi katseid.
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maéaral vaba. Méarkmeid tuleks teha minutiproto-
kolli vormis. Opetaja peaks ka aru andma olukorra eel-
dustest ja 1opuks andma pedagoogilise arvustuse pideva-
katsest. Protokollimine algas 25. oktoobril 1932. ja eel-
protokollid jargnesid kohe iiksteisele. Peaprotokollid see-
vastu  koostati vidhemalt nddalapikkuse vaheaja jirele.
Selguse pidrast tahame siin illustreerida seda peatiikki
vialjavotetega kahest materjalikogu sarjast, nimelt
19 (=MV28p) ja26 (=M VII 36 p).!

a) Ettevalmistavaid protokolle.
[Nr. 19(= MV 28 p)]?

Esimene eelprotokoll.
I. Pedagoogilise situatsiooni kirjeldus.

A) Uldine kirjeldus: tunnikava jargi peaks opilastel
olema arvutamine. Viimaste néddalate kestel oleme tegel-
nud murdudega (laiendamine, koondamine, iihenimeliseks
tegemine jne.).

B) Pievasituatsioon: opilased ootasid juhust, et néi-
data, mida igaiiks oskas uuest kursusest. See juhus anti
niitid 31 iilesandega murdude laiendamises, lithendamises,
ithenimeliseks tegemises jne. Kuna sedaliiki iilesandeid
antakse sageli, ei ole pdevaolundis midagi uut ega iilla-
tavat klassile.

II. Minutiprotokoll.

9.10. Teatav rahutus klassis enne todleasumist. Antud juha-
tusest hoolimata kiisib moni, kuidas tuleb kirjutada paberile, kus
arvutada jne. Mirgatakse, et mul on midagi ebatavalist enese
jaoks ja ollakse ilmsesti huvitatud, mis see voiks olla.

! Igal opetajal oli oma number. Peale selle votsime tarvitusele
jargmised lithendid: M = meesopetaja, N = naisopetaja; rooma
number tihendab klassi, araabia number laste arvu, p = poisid,
t = tiidrukud, s = segaklass.
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Individuaalne t66 (5. Oppeaasta).

Uhistoo: Aafrika (5. Oppeaasta).



9.11. Veel vaatab moni uudishimulikult minu poole.

9.12. Ulesanne on haaranud koigi huvi. Moned katsuvad
ettevaatlikult vaadata, kuidas nad on lahendanud eelmisi iilesandeid.

9.13. Igal pool intensiivne t66. Vaikust hiirib vaid su]gede
krabin ja lehepo6ramine.

9.14. T66 jatkub. Kolm Gpilast vahetavad sulge. Kas algab
visimus?

9.15. On mérgata teatavat rahutust. Muudetakse asendit.

9.16. Jalle koik siivenenud tohe.

9.17. Jalgade asendi muutmine. K6himine.

9.18. Hairimata t66.

9.19. Uks vahetab sulge, muidu toé6tatakse segamatult.

9.20. Moni néditab visimuse mirke: istutakse matiskelles, sulg
kukub.

9.21. Ko6ik uuesti siivenenud tohe.

9.22. Erandina iiks vahetab sulge, muidu ei esine mingit eri-
list (koik arvutavad.)

9.23. Kaks vahetavad sulge, mitmed istuvad nagu kiisida
tahtes.

9.24. Mboned tegevuseta (voib-olla ebakindlad, kuidas lahen-
dada monda iilesannet, voib-olla vasinud).

9.25. Moned muudavad jalgade asendit, teised otsivad joon-
lauda jne.

9.26. Kestev rahutus: suled kukuvad, lehitsetakse pabereis.

9.27. Rahutus kestab.

9.28. Rahulikum, kuid mitte koguni vaikne: keegi hoorub
kummiga.

9.29. Koik tootavad jille intensiivselt.

9.30. To66 kestab. Minuti 16pul moni jalaliigutus.

9.31. Rahulik t66.

9.32. Jille algab rahutus. Keegi katsub alata sosinal juttu,
kolm poissi vahetavad sulge, moned radeerivad.

9.38. Uuesti rahulik, intensiivne t66. Minuti 16pu poole muu-
detakse asendit; iiks sulevahetamine.

9.34. Koik siivenenud tohe.

9.35. Kellelgi pole aega motelda muule kui toole.

9.36. Kestev, intensiivne t60.

9.37. Jalgu liigutatakse; muudetakse kehahoidu; iiks sule-
vahetamine.
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9.38. Igal pool liigutatakse jalgu, iiks vahetab sulge, kolm
siigavad pead.

9.39. Loiuks muutuv huvi, ilmne vasimus mitmete juures,
moned toetavad pea kitele; muudetakse kehahoidu.

9.40. Jalle iildine aktiivsus. Vaikus.

9.41. Sama. Minuti 16pu poole hakkab siiski moni selga siru-
tama.

III. Markused.

Iseloomulik reeglipiarane (riitmiline) intensiivne t66 ja lan-
geva huvi vaheldus on ilmsesti margatav. Aktiivsus ei olnud minu
korralduste tulemus, sest olin tdiesti passiivne ja vaatlev, pidrast
seda kui t66 algas. Perioodilisus nédib olevat tingitud subjektiiv-
seist pohjusist. Klass on kehaliselt keskpédrane, psiiiihiliselt seda
vaevalt. Uhel opilasel on silmatorkav psiihhopaatiline joon.

Seda protokolli — vaatleja esimest saavutust — vo6ib
niiiid analiiiisida. Kuidas on need markmed tekkinud?
Jah, opetaja enam voi vihem teadliku valiku tagajirjel
muu samaaegse tegevuse hulgast. On niit. péaris kindel,
et kell 9.17 juhtus palju muudki kui see, mis on méirgi-
tud: ,,Jalgade asendi muutmine, kohimine.“ Kuid ini-
mese tdhelepanu ja aeg on ju piiratud. Opetaja ei saa
vaadelda ja iiles mirkida rohkem. Kuid ka nii kuivadest
miarkmetest voib teha teatavaid jareldusi. See, mis sei-
sab protokollis, on iiks osa sellest, mis siindis, ja just
see, mis koige enam puutus silma vaatlejale. Selle doku-
mendi kaudu saab teateid niihiisti situatsioonist kui ka
vaatlejast. Mis olundisse puutub, niitavad koik mirgi-
tud tegevused tiitipilist koolielu piltii. Ideaaliks on
absoluutne vaikus; voib vaid mételda, kuid see on ju nih-
tamatu. Sellest vaatenurgast on loomulik, et opetajale ei
torka silma muud kui see, mis kaldub korvale
ideaalsest distsipliinist, voi hiirivad hetked, nagu ,,kohi-
mine, jalgade liigutamine” jne.

Mainisime, et ka vaatleja paljastab ennast. Ta
kirjutab sellest, mis tema nigi. Selles esimeses proto-
kollis ta oli valmis tidhele panema seda, mis oli iseloomu-
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lik olundile: ,,jalgade liigutamine, muudetud kehaseis,
seljasirutamine, peatoetamine* jne. Koik need viikesed
mirkmed niitavad, et ta esimesest minutist alates pooras
tdhelepanu aktiivsuse iildisele iseloomule. Ta konstatee-
rib eelkoige t66 ja langeva huvi riitmi. Ta uurib v isi-
muse probleemi ja tegeleb koige rohkem sellega.
— Kas tal oli iildse voimalik niha midagi muud nii Sab-
loonilises koolisituatsioonis? Et seesama dpetaja voib olla
oivaline vaatleja, seda ei oleks arvatavasti kunagi teada
saadud, kui tal ei oleks olnud hoopis teisi juhuseid vaa-
delda oma klassi. Andsime talle sdidrase voimaluse ette-
panekuga, et ta tdiesti ootamata, mingi ettevalmistuseta
avagu lukk ,,tdielikule vabadusele*.

Teine protokoll.
I. Pedagoogilise situatsiooni kirjeldus.

A) TUldine kirjeldus: kell 9.50 olid poisid saanud
teada, et jargmisel tunnil nad voivad tegelda, millega aga
soovivad. Pingid, mis muidu seisavad iiksikult, liikati
kahekaupa kokku, ja opilastele teatati, et jargmisel tunnil
nad voivad valida oma soovi jiargi koha ja pinginaabri-
tookaaslase.

B) Péevasituatsioon: Harjutusraamatud (iilesannete-
kogud) ja paber pandi nende ette. Kes tahtis, vois kirju-
tada vo6i joonistada. Muid eeskirju t66 suhtes ei olnud.

II. Minutiprotokoll.

10.— Kell heliseb. Klass marsib suure miiraga ouest kori-
dori. Poisid on ilmsesti viga uudishimulikud, mis niiiid tuleb.
Mboned ei saa valitseda oma uudishimu ja jooksevad sisse klassi-
ruumi, enne kui méirku antakse. Opilased astuvad klassi.

10.01. Vaheajal on joutud kokkuleppele, kuidas istuda, sest
ollakse kohe valmis pingikaaslase valikuga. Kuigi ka koht niib
olevat varem selge, ollakse siiski ebaharilikult rahutu. XK&nel-
dakse iiksteisega.
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10.02. Rahutus kestab, kuid harjutakse teataval maisral.
Enamik istub ja hakkab korraldama tood.

10.03. Lennart T. konnib ringi ja tahab laenata midagi. On
raske saada seda, vist vdikese poolehoiu parast klassis, sest ta
valib oma koha kdéikide teiste taga ja istub iiksinda seal. Seda-
sama teeb ka Stig L., kes asetub ruumi teise darde, kaugele Len-
nardist. Rolf L. on juba t66s. Ta joonistab raami oma joonistus-
paberi iimber ja on tousnud piisti, et teha seda paremini.

10.04. Knut L-il ja Tage A-l, kes istuvad koos, on raske
alata.

10.05. Knut H. ldheb vee jéarele ja hakkab virvima joonist,
mida ta oli alanud iihel eelmisel tunnil. Rolf on valmis raamitege-
misega ja istub, et alata joonistamist. Lasse on vGtnud ajaloo-
opperaamatu ja siivenenud sellesse, kuna ta pingikaaslane véGtab
maadeteaduse Opperaamatu. Koneldakse koikjal, ollakse huvita-
tud, mis teised teevad. Stig votab kaardiatlase, et 6ppida Portu-
gaalia geograafiat.

10.06. Ingvar on mures oma jalgpallimatsi parast, ta votab
vilja kummi ja kustutab suurema osa oma joonistusest. Ta pingi-
kaaslane Rune L. on joonistanud paadi. Karl-Ivar istub, néib ole-
vat mures ja loeb ajalugu. Kuigi tal on selge, et ta on valinud
halva t66, ei tule ta mingil seletamatul pohjusel mottele valida
midagi paremat. (Ta seletas ka pérast, et tal oli igav pooltund ja
et tal tiikkis uni peale). Pinginaaber Hans huvitub olevikust ja
joonistab jalgpallivoistlust ja on asetanud ette kaardi inimkuju-
dega, et anda paremat hoiakut oma figuuridele.

10.07. Bertil L. kirjutab lugemikust Iluuletust ,,Kuningas
Karl, noor kangelane*, kuid ta kaaslasel ei ole nii suurt huvi méo-
dunud aja luule vastu. Ta kirjeldab selle asemel jalgpallivéistlust
pildis. Gunnar O. ja ta kaaslane joonistavad mélemad paati. Gun-
nar on hidas oma paadiga, véib-olla seltsilise arvustuse pérast.

10.08. Ernst ja ta kaaslane joonistavad ka merevarki: mad-
rust, kes saanud maalemineku loa ja kasutab vabadust, nagu see
sobib merimehele, nimelt tiitarlaste seltskonnas ja sigarit suitse-
tades.

10.09. Roland loeb pideva oppetiikki maadeteadusest, kuid ta
seltsiline, kes alati votab elu kergemalt, jaddvustab jalgpallimatsi.
Uksinda istuv Stig kirjeldab viimast koolikatset fiilisikas sonas ja
pildis. Selles on ta ainuke klassis.

10.10. Samuti iiksik Lennart T. joonistab naist, kes jookseb
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jarele poisile; see miiiitab ajalehte ,,Goteborgs Tidning* ja peaaegu
jaab auto alla. Stig O. joonistab Linné’ pilti lugemikust ja hakkab
péarast dra kirjutama teksti kuulsast mehest.

10.11. Kogu klass on tdies tochoos ja piris vaikne. Karl-
Olof on valmis jalgpallimatSiga ja istub otsust tegemata, vasema
kde esimene s6rm suus ja pea toetatud paremale kiele. Nils ei ole
rahul oma merimehega, sest ta votab veel paberit ja algab uuesti.
Rune L. unistab suvelobudest oma paberi kohal, kuhu ta joonistab,
kuidas jarvekalur proovib oma osavust, et seada Idksu siigavuse-
elanikele, kuna ta pingikaaslane Ingvar on valmis suurepirase
parklaevaga, mida ta pahatahtlikult nimetab ristlejaks. Lennart
S. on valmis jalgpallimatSiga (mida ta unustab nimetada, kui peab
jutustama, mis ta teinud) ja hakkab joonistama kahemastilist pur-
jekat.

10.15. Rolf L. joonistab meest, keda mina pean laplaseks
(kuid ta ise iitleb, et see on s6dur). Ka valmis pildil on relvasta-
tud sddurid varasest keskajast, ent Rolf arvas kiill, et nad voivad
kuuluda meie aega. Tuleb hetkeline rahutus, sest keegi vanem
koolimees tuleb sisse ja tahab midagi kiisida.

10.16. Kiilaline hakkab huvituma ndhes, et midagi ebahari-
likku on kdimas. On pisut raske teha talle selgeks, et ta teeks
meile suurima heateo, jittes meid iiksinda moneks minutiks.

10.17. Poisid, kes ei tunne teda, hakkavad kdnelema ja naeru
turtsuma, kui ta on ldinud. Ootamatult jifidakse rahulikuks, kuid
paaril-kolmel minutil vaidlevad viikesed riihmad. Uhe poisi joonis-
tatud jalgpallivoistlust arvustavad paar ldhedalistujat.

10.18. Roland visib maadeteadusest ja paneb dra raamatud.
Selle asemel votab ta arvutamisvihu ja arvutamisraamatu ja hak-
kab arvutama. Pinginaaber Elof ei ndi iildse tundvat huvi seltsi-
lise t66 vastu, vaid joonistab toredat hérrat, keda mina pidasin
politseinikuks. Ta ise seletas parast, et see on ohvitser. Arne, kes
joonistab Rydbergi ja Herbert Samuelssoni jalgpallividljakul, on
varsti valmis, ja ta seltsimees Karl, kes joonistab linna sadamat,
tdaidab selle uhkete laevadega. Ruumi teises nurgas Hans ja tema
taga istuv Rune L. on elavas vaidluses oma todde iile (mdlemad
joonistavad), kuna Karl-Ivar ja Ingvar, kes istuvad samades pin-
kides, ei sega end mottevahetusse. Aegamooda alanevad tiililained
ja koikjal on jalle vaikne t66.

10.19. Stig L. kidib ringi, et laenata kummi, ja Elof niditab
oma ohvitseri, mille iile ta on ilmsesti vaga uhke. Seltsilised ldhe-
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dal vaatavad seda hetkeks, kuid ei touse mingit vaidlust ja koik
asuvad kiiresti oma t66 juurde.

10.20. Nils-Erik ldheb Elofi juurde (talle imponeerib ohvit-
ser) ja hakkab joonistama meest, kes peab kujutama politseinikku
(ta iitles péarast, et see ebadnnestus).

10.21. Stig P. visib maadeteadusest ja votab arvutamistar-
bed ja hakkab arvutama. Aegajalt ajab ta sosinal juttu pingi-
naabriga. Kaks iiksiistujat otsivad pidevalt kontakti teistega.

10.22. Koik istuvad siivenenud oma téhe.

10.23. Pinginaabrid Rolf ja Knut vaidlevad varvivaliku iile
teineteise joonistuses. Roland on visinud ka arvutamisest ja niiiid
hakkab sosinal juttu ajama kaaslasega, ilmsesti selle t66 iile.

10.24. Kurt votab vilja ajaloo, et saada Idhemat selgust mere
kohta, mida ta joonistab.

10.25. Moned poisid toovad vett joonistuste varvimiseks.

10.26. Knut nidib olevat ekstaasis oma varvimistéos. Ta
hoiab iihe kie ploki all, milles ta joonistab, et virv voolaks.

10.28. Hakatakse iildiselt valmis saama sellega, mis oli ala-
tud, ja vaidlused lihevad elavamaks. Vaadatakse seltsiliste toid
ja tehakse arvustavaid vordlusi.

III. Markus.

Poisid ei ole harjunud niisuguse vaba téoga, kuid aegamooda
hakkab see suurel midiral mojutama soodsalt koolitood. Et koos-
t66 kasvab, voib mirgata selgesti tunni viimases osas.

Muudatus on nii suur, et see peaks imestama ka mitte-
asjatundjat. Lastel on niiiid liikumis- ja tegevusvaba-
dus, ja lopmata hulk uusi nihtusi tuleb ilmsiks. Sellest
hoolimata — voi just sellepidrast — on vaatleja joudlus
téusnud mirkimisviirselt. Ta ei ole joudnud tdhele
panna mitte ainult rohkem, vaid on peale selle kahel
viisil parandanud oma véimet ndha: ta loobub endi-
sest suhtumisest klassi kui tervikusse ja jilgib niiiid
iiksikuid lapsi (tdhelep. koiki!) nende toos klassiruu-
mis, tabades hulga iseloomulikke tiksikasju, mis
moodustavad paljulubava alguse pidevalt kasvavaks opi-
laste tundmiseks. Viimased — niipalju julgeme juba siin
oelda — on vastu votnud vabaduskingi viga lapselikult ja
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loomulikult. Nad joonistavad enamalt jaolt, sest et see
meeldib neile. Midagi , hddaohtlikku* ei juhtunud
selle ,,16busa“ poole tunni kestel. Kriitiline pedagoog tuu-
lutab vdib-olla iileannetust v6i midagi sddrast, kuid me
voime rahustada teda tiielikult.

Teisest eelprotokollist peaprotokollini XI (nr. 19 suu-
rendas protokollide arvu) on pikk tee ja moélemail, 6peta-
jal ja opilasil on aega motiskella, kuidas tulemusi voiks
parandada. Muudatused algavad juba peaprotokollis III,
milleks vaatlejad said uue instruktsiooni. Kooskoélas sel-
lega, mis tuli ette 2-ses eelprotokollis, pidid lapsed koos-
tama kava, mida nad kavatsevad teha (suuliselt I ja II
klassis, kirjalikult teistes klassides). Tunni 16pul pidid
lapsed teatama, a) millega nad toeliselt tegelesid, b) kas
nad olid rahul tunniga ja c¢) kuidas nad arvustavad oma
tegevuse tulemust. Lopuks nouti opetajalt objektiivset
arvamust, mil méiral lapsed on tditnud kava. Protokolli
kavad triikiti, et vihendada kirjutamist. Nende sisu oli
jargmine:

Laps Opetaja
Abi Abi
Nr.| Nimi Kava |Tegevus ‘z‘nr:a' soovi- | paku- Msaéléu'
: tud? tud
1 | Anders- | Lugeda | Lugesin Vais
son, Olof | loodus- |jadkarust, E EL hasti
lugu |rebasest .seletada
loetut
2 | Bjork, | Joonis- | Joonista- Kaunis
S tada ja | sin ja o A hea.
| 'naalida | maalisin; Varvi-
paate (4 paati ja mine
kirjutasin lohaka-
| neist voitu

* Need lahtrid on méaédratud peaprotokollide VII—X jaoks.
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Seda kava vaadeldi kui esimest lisa. Peale selle soo-
viti teist lisa, mis valgustaks riihmamoodusta-
mise arengut. Jarelikult olid 6petajad, enne kui nad
algasid peaprotokollidega, 6ppinud koguma materjali, mis
voimaldas eriti tdpset vaatlust, nii et voidi oodata sellest
moningaid teaduslikke resultaate. Enne kui kirjeldame
sadrast kogumist, tahame siiski veel tegelda nr. 19-ndaga
ja tema edusammudega. Ta kirjutab lisaks oma pedagoo-
gilistele méarkmetele jargmist:

IV. Pedagoogilised motiskelud.

Katse kaudu moistsin, et ei olegi nii halb, nagu ma
varem motlesin, anda lastele vabadust. Leid-
sin, et nad to6tavad enam, kui ma julgesin kuju-
tella, — kui nad tohivad teha, mida ise tahavad. Paljud ei
lase end lihtsalt hiirida vdhem-t66himulisist sopradest.
Et joonistamishuvi on iildine, teadsin ma kiill, kuid v6isin
vaevalt arvata, et 59 % valib selle t66. Peale selle puu-
dus voimalus valida teist ala, mis muidu oleks paelunud
enamikku, nimelt kisit66. Paeval, mil poisid pidid kirju-
tama kirjandi 16busamast koolitoost, oli enamik kirjuta-
nud kisitoost. On iseloomulik, et suurem osa neist pois-
test, kes eelistasid rohkem konelda ja vihem tootada, olid
peale iihe erandi, vaevalt keskmiselt ande-
kad. Kboige andekamad ja iiks koige andetum olid see-
vastu eriti virgad, loomulikult erinevate tagajirgedega.

Tsiteerime siin neid ridu, et ndidata iiht viga taht-
sat momenti. Vabadus, mille laps pedagoogilt saab,
annab pedagoogile voimaluse niha ja moista lapse loomu-
likke huvisid. Number 19, kes ei tundnud Ch. Biihler’i raa-
matut ,,Kindheit u. Jugend*, leiutab — ilma et ta ise seda
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aimaks — vanusastme tiiiipilise suhtumise toosse. Kui
vorrelda tema viljendust vanustabeliga (A), on kokku-
sattuvus himmastav. Seal seisab: ,,vanus 11;0; aktiiv-
susvorm:. ... huvi manuaalse t66 ja tehniliste kiisimuste
vastu (Ch. Biihler); arenguabi: rikkalik varustamine
huvitavate teadmistega, toetudes kdsitoole (E.
Kohler).” (Need moélemad lakoonilised valemid, vorrel-
dud number 19-da leiutistega oma laste kohta, lubavad
teha suure didaktilise tdhtsusega jirelduse: lase poisse
V klassis vabamalt hankida palju huvitavaid teadmisi ja
ithenda neid samal ajal tolle paljuarmastatud kisitooga.)

Meie materjalikogu on tidis samasuguseid lisandeid,
mis kinnitavad muul viisil saadud psiihholoogiliste uuri-
muste tulemusi.

Tuleks iitelda moni séna 6petaja tdhelepanu
silmatorkava kasvu kohta. Oleme uurinud seda kvantita-
tiivselt ja kvalitatiivselt. Kvantitatiivselt nditab number
19 rekordsaavutust. Kokku 585 min. jooksul (protokol-
lide-sarja aeg) tegi ta 1697 tdhelepanekut, s. t. 2,9 mirget
minutis. Kahjuks ei joudnud me teha selliseid arvutusi
iga Opetaja kohta, kuid oleks vist digustatud votta keskmi-
selt 1,9 tdhelepanekut minutis. Kvalitatiivselt parandas
number 19 oma tdhelepanu niiviisi, et ta 2-sest eelproto-
kollist peale kasutab vaatlussiisteemi. (Koosta-
sime skeemi, mis lubab meil liigitada tdhelepanu.) Sama
opetaja tabab ka siin naela pihta. Peale kohanenud vie-
juhipilgu mis suveridinselt valitseb ko gu vieosa, muu-
tub ta agaraks pedagoogiks, kes ei lase ainustki opilast
silmast. Koigist ta vaatlusist kuulub 75,3 % iiksikuile
opilasile. Opetajate protokollides on margitud: 1) liigutu-
tused, 2) viljendussiimptoomid, 3) sotsiaalsed kontaktid,
4) katkendid tegutsemisist ja 5) objektiivsed saavutused
(arvustus neist jne.). Vaatluste arvuline jaotus on jiarg-
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mine: 1) 86, 2) 39, 3) 458, 4) 644, 5) 50. Peaks jarelikult
olema tiiesti selge, et vaatleja on suunanud tdhelepanu
sotsiaalseile kontaktidele ja toiminguile. Eelmised moo-
dustavad 35,9 %, viimased 50,4 %, kokku 86,3 %. Voéime
siin konstateerida, et number 19 oma protokollidesarja
kestel on uurinud opilaste individuaalset
kditumist, et kasutada seda juhtnodrina pedagoogi-
lise abi jagamisel. Ta on pooranud eriti téhelepanu
iseloomulikkudele faktidele ja sellega tdhendusrikkalt
kergendanud aktiivsuse organiseerimist.

(Vabas individuaalsituatsioonis on koige tédhtsam
osata seda kunsti. Kus on juhust selleks, véib teha méark-
meid minutiprotokolli vormis iiksikute v6i gruppide
kohta.)

Materjalikogumise kavastamisel aimasime, et eel-
protokollid omavad suuremat tédhtsust kui vaid pérastiste
iilesannete ettevalmistav harjutus, ja sellepdrast ei olnud
me iillatatud, kui see aimus teostus. Eelprotokollid néi-
tavad iileminekut seostumuselt vabadusele, jutustades ope-
tajate ja opilaste elamusi. Endise kooli argipdev kadus.
Uus tunne astus asemel: voime kujundada elu
koolis! See kogemus on viirtuslikumaid, mis materjal
kinkis pedagoogile.

b) Kiimme peaprotokolli.

Protokollimise jaoks anti mitmesuguseid instrukt-
sioone, mis olid samad ikka kahele protokollile. Jargnev
iilevaade niitab arengukiiku neis instruktsioonides. Kui
lugeda vasakult paremale, on niha vabaduse piiramist
iilesandeid. Ulalt alla loetuna niitab tabel, kuidas abis-
tamine suureneb.
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Opetaja an- 5
Opilased dis aine; g,%;tr?:
valisid va- opilsaed kindlaks

balt aine ja | valisidiiles- sima fs Slas- -
iilesande ande selles afl aé Opetaja ei and- ‘e
aines nud mingit abi E
=
Eel- <
. Peaprotok. =
prot. 1 ja 2 - Peaprotok. L
I ja IV Vija VI jg
Peaprotok. —
Ijall =
L]
Peaprotok. Opetaja abistas, ”
VIIja VIII | kui mdni soovis °
abi k|
Opetaja abistas, 18'

Peaprotok.” kui abi somailti,

IX ja X ja peaie selle,

kui pidas seda

vajalikuks

Katse toimus jdrelikult situatsiooni-moo-
dustamisel vahelduvais tingimusis. Pro-
tokollide-sari algas, mojutatud vabadusest, kuid vabadust
piirati aegamoéoda asjalikkude tingimustega: sellest
olukorrast, kus voidakse ise valida niihdsti materjali kui
ka iilesandeid, liheb dpilane iile olukorrale, kus ta otsib
antud materjalist endale iilesande ja 16puks peab vastu
votma kindlaksmiaédratud iilesande oOppetunniks. Olund
areneb ja Opetaja saab jille oma vana osa, kuid uues val-
guses. Mitmesuguseid véliseid tingimusi ldbib punane
niit: 6pilaste vabadus tootada koos selt-
silistega, vabadus mitme sihi jaoks. XKuid laps pidi igas
olukorras alistuma teiste arvamusele. Saavutasime sihi
neis klasses, kus lapsed viimase protokolli ajal omasid tea-
tavat harjumust leida ise oma kohta pedagoo-
gilises situatsioonis ja kus opetaja oli saanud enesele tea-
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tava kindluse valitseda seda situatsiooni. Viimane
protokoll annaks — nii lootsime meie — pildi korraldatud
aktiivsest iihiskonnast.

Keegi kiisis, miks seda sarja ei teostatud vastupidises
jarjekorras, nii et oleks alatud seotud situatsioonidega ja
lopetatud vabadusega. Vastus: 1) kui Gpetajat algul ei
oleks vabastatud aktiivsest toost klassis, ei oleks ta
kunagi 6ppinud protokollima; 2) kui lapsed algul
ei oleks saanud tdit vabadust, ei oleks neil olnud juhust
oppida ka oma vigade kaudu; 3) kui tee ei oleks viinud
vabaduselt seostumusele, siis ei oleks me saanud niha,
kuidas lapsed armastavad vabadust. — Niitid peaks selge
olema, et katsetesarjal oli kaks eesmirki. Uks oli prak-
tilist laadi. Lootsime nimelt, et kdik 6petajad — ka need,
kes sellesse asja suhtusid eelarvamusega — katse kestel
moéistaksid meie kava ja jargiksid sellele tdiel méaral oma
moodi. Kui need juhatused, mis me andsime protokolli-
miseks, oleksid olnud sama iihekiilgsed, kui psiihholoogilise
laboratooriumi juhised, oleksime saanud liialt skemaati-
lise materjali. Niiiid saime selle asemel dokumendi, kui-
das 28 mitmesugust dpetajat arenesid, ja see oli suur vait
,,opetajapsiihholoogiale®“. Sellega saavutati ka teine ees-
mérk, mis oli teaduslikku laadi. — Suurem osa
protokollijaid joudis selgusele kava kisituses, ainult
méned kobasid pimeduses. Viimased voivad end ometi
lohutada sellega, et nad igal juhul on teinud teadusele
teene.

Peaprotokollid sisaldavad jérelikult neid probleeme,
mida vajati, et uurida, kuidas siinnib ,pedagoogi-
line situatsioon® ja milline vidrtus tal on. Et
anda lugejale voimalust heita pilku sellesse, oleksime pida-
nud lisama tabelid, mis me koostasime saadud materja-
list. Nende tabelite mahukuse tottu peame loobuma sel-

108



lest ja rahulduma sellega, et toome iihest viga sisurikkast
tabelist moningad situatsioonid nédidetena. (Vt. tabel B
raamatu 16pus.)

C. Materjali tootlemine.

a) Uldised printsiibid.

Materjali sorteerimisel valmistasime 28 tabelit, et
saada sellest, mis enne oli liiga laialdane, selgem iilevaade.
Materjal sisaldas mitut liiki probleeme. Teatud problee-
mid véimaldasid statistikat — kuigi tagasihoidlikul kujul.
Edasi sisaldas materjal opetajate jiareldusi situatsioonide
tdhendusest. Kokkuvéottes iitleme nii: kdverjoon
opetaja tihelepanust on kriteerium materjali
vadrtusele, ehk lihtsamalt: kui 6petaja on mirkinud palju
ja tédpselt, siis on kerge méarkmete hulgast valida olulist.
Tahelepanukdover (lahter 7—9) on vétmeks niihisti 6pe-
taja enese kui ka klassi seisundile ®. Siis otsisime edasi
kuni situatsioonimoodustava momendini. Lahtrid 4, 5
ja 6 toovad esile tulemusi igas situatsioonis (lahter 4 nii-
tab tédhtsaid pedagoogilisi ettevalmistusi, mille abil &pe-
taja rajas oma t66 neile kogemusile, mis ta oli saanud
eelmistes vabades situatsioonides; lahter 5 esitab mater-
jali ja lahter 6 liihikesi instruktsioone, mis olid sissejuha-
tuseks iga katsetunni téole). Lahtrid 10—17 jutustavad
klassi kohanemisest olukorraga ja sellest, kuidas opilased
moistsid olundi nouet.

Iga lahtri liihike seletus jargneb siin:

Lahter 10. Sotsiaalne areng ilmneb rithmamoodusta-
mise kasvamisel. Protsentarvud tihendavad riihma koon-
dunud lapsi.

* Vt. Ik. 105—106.
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Lahter 11. Laste kontakt oOpetajaga. Kui ilmneb
kontakt juba katsetes I—VI, siis on see (lapse poolt)
vastuolus instruktsiooniga, kuid ka seda on huvitav niha.
Seevastu on kontaktid soovitud katsetes VII—X.

Lahter 12. Kuidas laps on koostanud téokava. Pro-
tsentarvud nditavad, kui palju lapsi jdi truuks oma
kavale.

Lahter 13. Lapse positiivne suhtumine tundi.

Lahter 14. Protsentarv niitab laste enda positiiv-
set arvustust om a saavutuste kohta.

Lahter 15. Opetaja positiivne arvustus lapse saavu-
tuste kohta.

Lahter 16 on varutud opetaja markmete jaoks klassi
kaitumise, saavutuste jne. kohta.

Lahter 17. Siin esitatud arvud nditavad joudlus-
vairtust, mille me saime jargmiselt: kui laps on tditnud
oma kava (lahter 12), on rahul t66 tulemusega (14) ja
kui tulemuse ka opetaja kiidab heaks (15), arvestatakse
vastavale lapsele kolm plusspunkti. Saidraste laste arv
klassis viljendab joudlusvaidrtust, mis jarelikult on mo6du-
puuks tunni (enam v6i vihem onnestunud) toole.

Mirgime C-olundina (situatsioonina) selle, mis on
alla 50 % ; B-olundina, mis on 50 ja 75 % vahel ja A-olun-
dina, mis téuseb iile 75%. Igale protokollide-sarjale on
jarelikult see olund optimaalne, mis sisaldab kérgeima
joudlusvairtuse.

Lahtrid 18—20 sisaldavad uurija arvustusi ja hin-
deid. Lahter 18 arvustab klassi arengut igast seisukohast,
lahter 19 arvustab opetaja edusamme (kuidas tal onnes-
tub jagu saada oma pedagoogilisest iilesandest) ja lahter
20 sisaldab neid probleeme, millele oleme toetunud t66
kestel. Neid saab lidbi tootada edaspidiseks iilesandeks.

Lugeja voib saada niilid ettekujutuse materjali ula-
tusest ja laadist ning mdista meie arvustust materjali
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kohta. Osa materjali on kiillalt tipne ja ilma pikemata
kasutatav, kuna teised materjalid on rakendatavad vaid
parast kestvat t66d. Esimeseks sammuks oli vorrelda
mitmesuguseid andmeid iiksteisega ja luua hiipoteese;
teine samm — vorrelda raskemat materjali sellega,
mis saadi teistest sarjadest. Lopuks tuli ettevaatlikult
mérkida iga sarja materjal ja otsida koigile iihist vili-
must. Nii on saadud meie t66 tulemus. Kiesoleva kirju-
tuse 10pus vaatleme arvustavalt kogu tood. Jirgmine
peatiikk illustreerib ldhemalt, kuidas tootati 1dbi iiks sari.

b) Kokkuvotlik uurimus pedagoogilise situatsiooni moo-
dustamisest.

(12- kuni 14-aastaste poiste klassis, katsetaja nr. 26
M VII 36).

aa) Uldist diinaamika probleemi kohta.

Algsituatsioon (1. eelprotokoll) oli lastele tavaline
olukord ainsa uue teguriga — oOpetaja vaikimine. Juba
sellest oli kiillalt, et dratada tagasihoidlikku hoogu min-
giks sotsiaalseks eluks klassis. Poisid tousid iiles ja luba-
sid enesele minna teiste juurde. See drritas opetajat, kes
instruktsiooni jargi ei tohtinud ennast segada klassi tege-
vusse. Ta katsus alla suruda oma pahameelt, kuid seda
voib histi vilja lugeda ridade vahelt. Jah, ta mérgib
palju kordi, et ta ei leidnud mingit moétet katses. Kogu
lugu nidis talle pedagoogilise seiklu-
sena.

Loppsituatsioon (peaprotokoll X) 13-nda katse jérel
néitas siiski korraldatud iihiskonnaelu, kus
opilased ja oOpetaja vastastikused suhted on hoopis teis-
sugused. Opilased siivenevad tundide ajal rahulikult
rithmat6osse, kuna opetaja on valmis abistama, kus vaja.
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On kiillalt iseloomustav, et abi vajati harva, sest klass
ajajooksul oli edasi joudnud tédielikule iseseisvusele.
— Mis kutsus esile selle ndhtava muu-
datuse? Vastame sellele kiisimusele edaspidi.

bb) Materjali esitamine.

Siin jargnevad moned graafikud, mis valgustavad
t6od katsetaja nr. 26-nda klassis.
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Joon. 1. Opetaja tdhelepanu iiksikuile opilasile (vt. tabel B
lahter 9). 1, 2, 3 — eelprotokollid; I, II, jne. — peaprotokollid.

Kover niitab, et opetaja — moninga ebakindluse
jarele algul — varsti juhib oma tdhelepanu iiksikuile 6pi-
lasile, seik, mis esineb peaaegu kéigis onnestunud katseis
ja mis niitab kasvavat arusaamist katsetest. Protokolli-
mine on tdpne ja niitab, et 6petaja pani tdhele néhtusi,
mis olid psiihholoogiliselt vadrtuslikud. Ta jilgib
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opilaste tegutsemist ja nende sotsiaalset kditumist. Kuna
ta jatkab neid vaatlusi 1dbi paljude katsete, pakub kogu
sari palju huvitavat arengupsiihholoogia seisukohalt.
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Joon. 2. Opilaste kavastamine ning Opilaste ja GOpetajate posi-

tiilvne kriitika saavutuste kohta. P-joon nditab, millisel médral

opilased on teostanud kava, ,determinatsiooni® (vt. tab. B lah-

ter 12). E — opilaste positiivne arvustus (vt. lahter 14). L. — &pe-
taja positiivne arvustus (vt. lahter 15).

Pilk kolmele koverale (joon. 2) niitab, et opilased on
teinud suuri edusamme. Kavastamine (p: I—IV) on 100-
protsendine. Opilase ja Opetaja positiivne arvustus, mis
alul niitab nagu iihtesattuvust, saab p: VI-st peale huvi-
tava proportsiooni: 6pilaste arvustus on kar-
mim kui O6petaja oma. Vordlus teiste katsete-
sarjadega niitas, et see olukord on mérk oOpilaste asja-
likust suhtumisest ja sellest, kuidas nad n i e-
vad vaeva, et saada voimalikult hiid tagajirgi
(nende ,,askees®, s. o. harjutamine ja edasipiilidmine).
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Tabel: Joudlusvadrtus.
(Vt. tabel B lahter 17.)

Peaprotok. nr. I

II |11

v

V | VI|VII| VI

X|X

Joudlus- 65,7
vaartus B

91,4}76,5| 81,8

AlA

A

75,8] 77,4| 58,8] 70,6 | 85,7

AJA}JB] B

A

63,6

B

Korged joudlusvadrtused (6 A-olundit, 4 B-olundit,
maksimum 91,4, minimum 58,8) niitavad katsete korget

taset.

Peale tabelite ja koverate, mis oleme koostanud ma-
terjali pohjal, on opetaja nr. 26 omal initsiatiivil rikasta-
nud sarja jargnevate koveratega:
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Joon. 3. Kuidas opilased moistavad iilesannet.

kohe;

peagi;

..... iildse mitte.

(Peaprotokollid V—X.)
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Joon. 3 niitab opilaste arengut ,,iilesande moistmise*
voimes, mida pidi tidhele pandama igas protokollis (s. t.
kas opilased moistavad: kohe — peagi — iildse mitte).
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Joon. 4. Opilaste arvustus uue t66viisi kohta (vt. lahter 13).

— positiivne arvustus (,lobus“ v6i midagi sarnast);

+—+4—+4— — ei ole antud mingit arvustust (ettevaatus?);
— — —— — negatiivne arvustus. (Peaprotokollid III—X).

Joon. 4 niitab oOpilaste arvustuse arengut ,,selle t66-
viisi kohta* (vt. ka lahter 13). N&ib muu seas ilmnevat
tabelist, et samal mééral, kuidas suureneb isiklik tunnus-
tus ,,sellele tooviisile”, kasvab arusaamine toovii-
sist.

Graafikud ja tabel toestavad jarelikult seda, mida
viitsime algul: klass arendas suurel méédral oma voimet
tootada distsiplineeritult ka vabas iihiskonnas: ta tegi
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tahelepanuviidrseid edusamme, muu hulgas ka iilesande
ja isegi tooviisi moistmises.

cc) Opetaja areng.

Kui me protokolli abil jilgime, milliseid kogemusi
sai katsetaja number 26, siis voime konstateerida tema
pedagoogilise motlemise suurt arengut.

Ta kirjutab:

1. ,,Néen niitid rohkem, kui protokollimist alates. Esi-
mene protokoll kisitleb enamalt jaolt laste valist kii-
tumist, ja seegi on kirjeldatud napilt. Niiiid on mu vaat-
lused mitmeti rikkamad detailidest, pilk on
muutunud siigavamaks. — Toesti on laste iilesannete
valik ja osa vestlusi lastega andnud mulle rikkalikke juhu-
seid heita pilku laste hinge, mida mul varem ei olnud.

2. Mirkan niiiid, et mu suhtumine lastesse kandis
valestimoétlemise pitserit. Kui ndit. A. tousis iiles oma
kohalt, et minna B. juurde, moétlesin ma kohe: ,,Ah-ah,
niitid hakkavad ,vussima‘! — Omas hilisemas protokollis
méarkan ma ise, et mul on tekkinud suurem usaldus
poiste vastu. Tiapse vaatlemise ja jutlemise kaudu olen
tulnud arusaamisele, et on palju muud, millest poistel
on vaja konelda — ja oma iilesande raames. Kui nad siis
lahevad tiiksteise juurde, ei tarvitse kiisimuses olla just
,vussimine‘; lapsed vdivad ju nou pidada iiksteisega, haru-
tada iilesannet voi vorrelda, just nagu meie, suured, tihti
teeme. — Pealegi ilmnes dpilastel iildiselt tugev tahe mitte
,maha kirjutada‘“ just siis, kui nad said luba lii-
kuda vabalt. See kolab voib-olla vastuoluna, ent on ometi

konstateeritav fakt.

3. Eriti huvitav oli vaadelda lapsi, kellest vdis ole-
tada, et nad kasutavad kurjasti antud ,,vabadust“. Uld-
joontes pean aga niiiid iitlema, et kartused olid pohjenda-
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matud. Ka need opilased olid huvitatud nagu tei-
sedki. V@éib-olla just see, et nad said loa liikuda
omal soovil — ja vdib-olla ka vajasid seda! — kaotas 16bu
ja tarviduse oponeerida. Halvimale neist sai varsti sihiks
saavutada to66d, millega Gpetaja oleks rahul!

Peale nende viljenduste, mis niitavad protokollija
teadlikkust omas tegutsemises, pakub materjal ka palju
toendusi tema alateadlikust arengust, mida ainult uurija
voib avastada. Number 26-nda pedagoogiline seisund
kannab objektiivselt vaadatuna jargmisi iseloomulikke
jooni: ta taipab katse olemust juba liihikese aja pérast ja
rikastab seda iseseisvate korraldustega (koverad arusaa-
mise spontaansuse kohta, uurimused laste huvidest jne.).
Ta viib katse problemaatika iile teistele aladele (vaata
peaprotok. II), leiutab oma korralduste méju ja uurib
seda moju viga tdhelepanelikult. Eelkoige kasva-
tab ta ennast motiskelus (refleksioonis). See kasva-
tamine toimub katsete vahel ja individuaalselt. Ta ko-
neleb avameelselt dpilastega iiksikruumis, laseb neil paran-
dada oma motiive (isiksuse kasvatamine). Nende kes-
kustelude ! kaudu selgib laste arusaamine kohustusest,
saavutustest, koolielust, aust, korrast, siidametunnistu-
sest jne. Nende koneluste toon on lihtne ja sobralik.
Nende méoju Opilastele on silmapaistev. See ilmneb
klassi sisemises distsiplineerumises:
poisid kohanevad ikka enam ja enam koolielu ja asja-
likkude normide néuetega.

Katsetaja number 26-nda saavutus
seisneb jadrelikult selles, et ta on tdie-
likult juhtinud oma motlemise siigava-
vamale psiihholoogilis-pedagoogilisele

1 Vt. Ik. 57.
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problemaatikale ja sellega teadusli-
kule pedagoogikale iildse. Ta toestab, et iilal-
kirjeldatud laadi katsetest v6ib olla suur kasu opetajale,
kes ei karda vaeva.

dd) Klassi areng.

1. Klassi aktiivsus ilmneb juba teise eelprotokolli
ajal ja piisib 16puni.

2. Riihmaelu, mis algul oli kobav, korraldub selgete
printsiipide jargi. (Teatud kordadel, niit. kirjalikus t6os
eelistati tootada iiksinda. Seetottu ei nidita protsentarv
45,5 viimases peaprotokollis, nagu oleks katkenud sotsiaal-
suse toestus, vaid on mirge suuremast sihiteadlikkusest.)

3. Opetaja osa moistetakse ja hinnatakse klassi poolt.
On huvitav, et opilased katsete kestel on hakanud loobuma
temalt abi otsimast. Tuleb ilmsiks tugev piiiie ise maa-
delda raskustega.

4. Arusaamine antud iilesandest kasvab suurel
maédral.

Kokkuvdte: Vastus iilalpool esitatud kiisimusele
— mis pohjustas muudatuse klassielus? on jargmine: sei-
same rikkalikult koetunud (struktureeritud) arengukiigu
ees, mis kannab pidevalt kasvava noore ,,organiseeritud
produktsiooni‘‘ selget iseloomu (O. Selz). Korraldavaks
teguriks ndib olevat ikka enam mairgatav konvergents
opetaja ja klassi vahel. Opetaja ei moju otseteed, vaid
nditab sihti ja kasvatab samal ajal motiivimoodustamist
ja iihiselu nii, et ,korraldatud looming* ,korraldatud
iithiskonnas* voib tdrgata. Opetaja diinaamika ilmneb
sihiteadlikes pedagoogilistes vahele-
astumistes. Klass vastab neile omajuhitud
distsipliini ja joudlusega. Kus on saavuta-
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tud selline olukord, seal ilmnevad, pedagoogiliselt vaada-
tuna, toelised edusammud.

ee) Lisa.

Et ndidata, kuidas selliseid katseid v6ib kasutada
pedagoogikas kui teaduses, tahame siin kronoloogilises
jarjekorras mainida moningaid probleeme, mis Gpetaja
number 26-nda katsed on andnud.

Eelprotokollid:

1. Tavaline koolisituatsioon ja selle liingad.

2. Opetaja seisund ja muutused selles ta enese ela-
muste ja ta muutunud pedagoogilise motlemise pohjal.

3. Opetaja iimberasetumine induktiivse katsetamise
kaudu.

Peaprotokollid:

I. ,,Looming“ eetilise pohiprobleemina. — Millisel
madral lapsed teevad seda teadlikult? Sissejuhatav kes-
kustelu ja selle tdhtsus. — Kasvatussituatsiooni probleem.

II. Pedagoogilise aktiivsuse probleem. Peab ope-
taja avastama selle? Milliste elamustega on see seotud
lapse juures?

III. Kogu koolielu iimberorganiseerimine on hida-
vajalikkus. (Raskused, mis tulevad oOpetajate mitme-
suguse suhtumise tottu.)

IV. Kriisimoment katsetel.

V. Opetaja psiihholoogina.

VI. Kuidas lahendatakse vastuolu iseseisvuse ja abi-
otsimise vahel ?

VII. Pedagoogiline kontinuiteet (= punane niit
katsetes).

VIII. Aktiivsuspsiihholoogia probleem. — Aktiivsus-
pedagoogika ja selle tihtsus Gpetajate arenemisele.
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c) 28 monograafiat.

Opetaja number 26-nda t66ga katsusime nididata —
kuigi kokkuvotlikult — kuidas tootatakse ldbi katsed.
Samal viisil rakendati ka teisi protokolle (nr. 19-ndat
tunneb lugeja juba eelmisest peatiikist).

Siin voiks olla koht tungida siigavamale sellesse uuri-
mistoosse. Seetottu et andsime samad instruktsioonid
koigile kaastoolistele, kellest osa oli dpetajaiks normaal-
klassides (mitmesuguse vanusastmega), osa eri- voi abi-
klassides, tuli juurde hulk irratsionaalseid tegureid. Oht
valesti tolgitseda kasvas tunduvalt. Moningad niited val-
gustavad komplitseeritud olukordi, milles me olime. Prob-
leem ,,vabadus‘ ei tdhenda mitte sedasama I-ses klassis,
mis VI-das; sotsiaalse arengu protsentarv voib eksiteele
viia, kui vorreldakse protokolle mitmesuguseilt vanus-
astmeilt; joudlusvadrtusi normaalklassides ja eri- v6i abi-
klassides ei voi ilma pikema kaalutluseta vorrelda jne.
Téhtsale kiisimusele, missuguses ulatuses” vdib vorrelda
nii komplitseeritud asju, nagu ,,struktureeritud situat-
sioonid*, tahame vastata meie toomeetodite valgustami-
sega.

1. Kui ldhtume varem mainitud protokollidest (num-
ber 19) ja seal leiutatud kiasit6o vanusekohasest tdhtsu-
sest, voime ndidata olulist tegurit kogu selles uurimuses.
Opetajaile, kes tdpselt vaatleb oma o6pilasi, voib vaevalt
jaada tdhele panemata nende vanusekohased kditumisvii-
sid, mida psiihholoog tunneb ja mis on talle heuristilised
printsiibid (otsimisprintsiibid). Selle kaudu avaneb talle
voimalus valgustada oma materjali arengupsiihholoogia
iildiste leiutiste abil. N4it. iihes hilisemas peatiikis toome
katkendid kahest protokollist, mis kirjeldavad kaht II
klassi — vabas olundis. Vaatlejad, kes ei tundnud kaalut-
lusi, mis olid selle seeria aluseks, votsid oma klasside
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ohjeldamata kéitumist toendusena aktiivsuspedagoogika
vastu. Seevastu psiihholoog, kes tunneb 9-aastaste
energiaviljendusi, elavat sotsiaalset suhtumist ja aru-
saamist rithmamoodustamisest®, ei ole iillatatud sidiras-
test ,,plahvatustest laste juures. See vaid teeb tugeva-
maks meie viite, et traditsioonilise kooli nn. ,,distsipliin®
kagistab lapse toelisi eluvorme. Edasi nideme, et
kasvatamine toelisele ja ehtsale enesedistsipliinile peab
algama juba esimesel kooliaastal.

2. Too kestel esitasime enesele kiisimuse : kuidas saab
vorrelda katseid, mida on teostanud nii mitmesugused ini-
mesed, nagu meie 28 Opetajat. Vastuse annab tosiasi, et
katsed toimusid iisna sarnlevates olukordades. Opeta-
jate erinevate reageerimisviisi vois vorrelda paljude sar-
naste dokumentide kaudu, mida protokollid andsid. Ope-
taja number 19 ja 26 (keda lugeja osalt tunneb) proto-
kollides voime ndidata sellist vordlusvdoimalust. Nr. 19
tegeleb eelkodige sellega, et arendada laste voimeid
sotsiaalseks eluks ja enesedistsiplii-
niks. Number 26 seevastu asub kasvatama motis-
kelule ja objektiivsusele. Igaiiks neist on leiu-
tanud tooviisi, mis vastab tdpselt klassi vanusastmele ja
peale selle &pilaste isiklikule loomulaadile. Tundma
oppida seda viimast ei ole kerge. Uurija peab katsuma
edasi jouda suurima ettevaatusega. Véime parimini val-
gustada seda, millega siin tuleb tegelda vastates kiisimu-
sele: kuidas arvustab opetaja oma klassi A-olundis ja
milliseid korraldusi ta teeb, et ette valmistada jargmist
olundit B? Juba mainitud pedagoogiline konti-
nuiteet (pidevus) oli vidga vairtuslik abi, et uurida
opetaja isiksust.

3. Kui materjali jargi on tunda diinaamikat mones
klassis ja kui vorrelda seda opetaja pedagoogiliste vahele-
astumistega, siis on Kkiill voimalik uurida konver-
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gentsi opetaja ja laste vahel, samuti ka
kausaalseid momente, mis seisavad opetaja ja laste kiitu-
mise ja tegutsemisviisi taga. Et konvergentsi opetaja ja
laste vahel ei saa tdielikult vilja lugeda protokollidest,
peaks olema iseenesest moistetav. Paljud protokollijad
ei jutusta koike, mida nad on teinud. Nii peab klassi
arengus ndha olema tagasihoidliku voi ebateadliku 6pe-
taja tegutsemist.

Oleme katsunud paljude meetodite abil tolgitseda
kaunis erinevaid materjale ja korraldada tagajiargi kahte
kategooriasse. Esiteks uurisime situatsioonimoo-
dustamist, milles 6petaja oli oluline tegur, ja hiljem
votsime hoogu 6petaja psiihholoogia uurimi-
seks. See viimane ei ole veel valmis avaldamiseks. Uuri-
muse situatsioonimoodustamisest esitame siin tugevasti
kirbitult. Esiteks peame siiski tdhelepanu poérama katse-
tele vaatepunktist ,,6nnestunud®“ vo6i ,,ebadnnestunud®.
Mainisime juba, milliste kriteeriumide pdéhjal otsustati
katsete onnestumist. Oieti peaksime siin esitama iilevaate
koigi meie kaastooliste tulemustest, kuid kahjuks peame
sellest loobuma, sest oleme lubanud kaitsta kaastooliste
anoniiiimsust.

Seevastu voib kiill esitada 16ppresultaate. 28-st mono-
graafiast olid 14 tdiesti onnestunud, 8 keskmised ja iile-
jadnud 6 vihem oOnnestunud. Kokku olid jéarelikult
22 monograafiat (78,6% ) positiivsed, s. t. dnnestunud
(keskmiselt vdi iile selle). Uurimuse tagajargi jarelikult
voib lugeda positiivseiks.

28-st monograafiast kavatseme esitada monda, mis
voib valgustada t6od voi on kasulik edaspidisele ana-
liitisimisele *.

1 Katsetesarju mirgime, nagu varemgi, numbritega ja muude
mirkidega. Peale selle tdhistab * eriklassi ja ** abiklassi.
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Katsetaja number 7 (= ** N III 14 s). — Katse
algab tunniga, milles (nais)dpetaja ei saa piihendada end
klassile protokollimise tottu. Juba see on uus moment
klassile, kes vdib-olla sellepirast saavutab keskpiraseid
tulemusi (kalastamine Bohusldn’is). Opetaja koneleb
sraisatud ajast“ ja motleb sellega aega, mille kestel
koige norgemad pidid tootama iiksinda. (Ta ei aima,
millineheategev maju voib olla sellisel isetegevusel.)
Juba teises katses avaldub vabaduse mdju laste meele-
olule: ,,Juubeldamine on suur ja iiks poiss seletab, et see
oli tore.” Teine iitleb: ,,Meil ei ole kunagi olnud nii 16bus
koolis.“ Kuigi joonistamine domineerib, ei pea neid laitma
selle parast. Niilidsest peale kasvab klass kiiresti aktiiv-
seks iihiskonnaks.

Kui analiiiisida seda arengut, siis on niha koigepealt
(nais)opetaja lihtsaid, ent méjuvaid Ghutusi tooorgani-
seerimiseks. Nii hakkab ta juba e:2 jirele (kus joonista-
mine dhvardas votta iilevoimu) huvi tekitama lastes ka
muu t66 vastu. Ta titleb neile: ,,Mul oli paar aastat tagasi
klass, mis oli viga tubli arvutamises, nii et lapsed ise
suutsid lahendada jargmise tunni iilesanded. Kui kellelgi
on lusti selleks, siis on see lubatud.” (Ta annab ka vaja-
likku materjali.) Minutiprotokollist e: 3 toome niite laste
reageerimisest sellele.

Kell 10.24: Leif tahab arvutada niipalju, et ,,preili oleks
iillatatud. 10.30: Leif arvutab palju ja hoolega. Muidu ei ole tal
iildse tuju arvutamiseks.

Opetaja ettevalmistav konelus keerleb selle iimber,
kuidas tuleks parandada tagajirgi ja teha t66d huvita-
vamaks. See juhib lapsed (abiklassi dpilased!) selleni, et
nad ,,vabal tunnil* tahavad midagi jutustada usudpetusest.
Opetaja valib Moosese loo ja annab pisut néu, kuidas
alata. Varsti ilmneb teatavat liiki kompromiss-siisteem:
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opetaja ja lapsed harutavad ihiselt. See on eitamatult
optimaalne olukord abiklassis. Iseloomustav klassi
arengule on sotsiaalne kiitumine, mis algab 18,2%-ga,
touseb p:Il-es 100% -ni ja tuleb sellele tasapinnale veel
kolm korda. Uks nidide p:II-st: ,,Et Sten-Olof, kes on
teinud edusamme arvutamises, tahtis ohverdada end ja
aidata koige norgemaid arvutamises, oli vdga ilus joon,
mida ma tidnumeeles vaatlesin. P: VIII-das julgeb ope-
taja kasutada riithmamoodustamist, et ergutada véistlust.
Ta leiutab ise asjaolu, mida H. Nokl on tdpsemalt kisit-
lenud '). Rithmamoodustamine avaldab eeskujulikku mdju
voistlusele. Voistlus kaotab siis oma egoistliku ilme, sest
rithm loob iihistunnet. (Meie arvamusel vajab vdistlus
korrigeerimist: abistamine temale vastu seatud iseloomu
kujundavate liillide kaudu tasandab ohtlikku vdistlust.)
Klassi edusamme joudlustes ei saa tdiel méadral hinnata
statistika kaudu, sest see on kahjuks puudulik. Kui lap-
sed peavad kavastama t66d (e:3-dast kuni p:V), on
kavakoostamine neli korda 100 % . Lahtrid 13 ja 14 iihti-
vad tundmustega viljendatud hinnangus niihésti ,,l6busa
tunni“ kui oma tulemuste viddrtuse kohta. Koik lapsed
arvavad, et neil on t66 onnestunud. See niditab osalt, et
abiklassi lapsed on vidiksema kriitikavoimega kui opilased
normaalklassides; osalt v6ib seda tolgitseda nende vaimus-
tusega vaba olukorra puhul. Opetaja enda arvamus vai-
maldab tdiendusi ja nii voime arvata, kuidas lastel on
onnestunud t66: madalaim arv on 54,5% (p: VII), kor-
geim 100% (p:II). Uksikuid joudlusvéddrtusi ei saa me
anda, kuid me kasutame veel kaht allikat: opetaja seletust
ja lahtrit 11. Klass sammus katkestamatult edasi e : 2-st
kuni p: X-ni ja pohjus selleks pidi olema laste suur rahul-

) H. Nohl, Der Wetteifer in der Schule. Die Erziehung,
1V, 1929,
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olu vabadusega. Toome siin oOpetaja enda arvamuse
p: VI-ndas:

,»Et see ,Iobus‘ tund osutus lastele meeldivaks veel
parast 9-ndat korda, on roomustav ja ergutav, kuid ka
imestustvddriv. See nditab vidga kindlasti, et peab
olema midagi selles ,uues‘ — midagi ka meie
abiklassi lastele valgusttoovat ja uuestikujundavat. Olen
roomus ja téanulik, et sain vaadelda seda.”

Moned huvitavad arengundhtused p: VIII-ndas ja
p:IX-ndas peavad ruumi puudusel vilja jidma. Lédheme
iile p: X-nda juurde. Opetaja lopetab katsed jargmiste
sonadega:

,R00m ja kartmatus, millega lapsed asuvad toole
,vabal tunnil‘, p6hjustavad vidirtuslikke ja réomustavaid
edusamme. Kui lapsed said kuulda, et nad saavad kord
nidalas sellise l6busa tunni, oli r66m suur. ,,Kuid kas
tohime siis istuda rithmas?“ oli kiisimus, mida ma kuulsin
mitmelt poolt. Kui seda jaatasin, voisin kuulda, et ma
olen ,,vahva, tore, armas‘ jne.“ —

,loesti arenesid lapsed sel ajal. Mitmed, kes
varem olid tuimad, iikskoiksed ja tundsid hirmu t06 ees,
on niiiid r6o6msad ja t6okad. Ka leidsin paljudel
lastel koguni teisi ja paremaid omadusi, kui ma julgesin
loota. Abikooli lastel on raske vastu votta midagi uut,
ent kui see on neil histi onnestunud ja nad méirkavad, et
nad on tublid, tunnevad nad suurt ro6mu ja tousevad
eneste silmis. See ei ole ju muidugi ilus joon, kuid lapsed,
kes kaua on tundnud oma suurt alavidirtuslikkust, vaja-
vad séddrast sisemist ergutust. Kui mulle jadksid
jargmiseks aastaks samad lapsed, katsuksin algusest
peale tootada sel uuel viisil.*

Selle naisdpetaja viimased sonad ja kogu protokolli-
mine on tdoenduseks, kuidas ta ise arenes. Iga katsega
kasvab ta vdoime mdista aktiivsuse tdhtsust just abikoolis;
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ta Opib tundma uusi jooni, milliseid ta seletab suure aru-
saamisega, ja leiab lihtsaid, ent psiihholoogiliselt laitma-
tuid vahendeid, et kaasa kiskuda lapsi. Vo6ib arvata, et
ta pdev-pdevalt omandab pohjalikumat véimet jiatkata
sellist pedagoogikat. Seda sarja peame iiheks parimaks.

Number 18 (= N V 35 t). — E: 1 on lastele esimene
vaba situatsioon, kui ,,vaba‘ all méistame seda, et ei tohi
opetaja poole péorduda. Ent innukas apelleerimine Gpe-
taja arvamusele nditab, kuidas tema jirele tuntakse puu-
dust. Opetaja abi aseaine, abiotsimine seltsilistelt, ilmneb
kohe ja laseb @aimata véimalusi sotsiaalseks eluks. Koigest
sellest hoolimata iitleb opetaja, et tund liks umbes nagu
harilikult, mida me lubame enesel votta kiisiméargi alla.
E: 2-sega hakatakse edasi liikuma. Ko&ik tunnevad huvi,
eriti joonistamise vastu, mis ndib olevat koigi laste
lemmikaine. Opetaja haistab ohtu ja loob silmapilkselt
sobiva kasvatussituatsiooni. Ta apelleerib nimelt laste
heale tahtele aine valikul, mé6telda sihiteadlikule t66le, sest
neil tuleks laiendada oma teadmisi. Tagajirg on toelise
to0 algus, ent nad kombineerivad vabaduse 16bu vana
harjumusega. Opetaja iitleb: ,,Nelja-aastase kooliskdimise
jarele harjunud kindla meetodiga, jatkavad lapsed sama
kava jargi tootamist vabades harjutustes. Nad on iildiselt
harjunud po6orduma opetaja poole ja paljud usaldavad
vaid opetaja arvamust. Toeliselt ,,vaba“ on neileiiles -
ande valik ja seda hinnatakse viga. Enamik tahab
vaba tundi iga péev ja ootab ro6muga jargmist.“ Suured
edusammud esinevad p: I-ses; seda protokolli tahame tsi-
teerida pohjalikumalt.

,,Lahtudes eelmisest ,,vabast tunnist tohtisid opila-
lased ise midrata kindlaks jargneva. Valitakse ise oma
t60, silmas pidades jargmisi asjaolusid: 1) tuleb valida
ala, milles ollakse nork; 2) to6, mis pooleli, tuleb l6pe-
tada; 8) kui soovitakse teadmisi laiendada alal, millest
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ollakse eriti huvitatud, tuleb kasutada juhust. T66 valikut
piirati niipalju, et joonistada ei tohitud. Peale selle vih-
jati voimalusele kokku istuda riilhmadena ja voimalikule
koostoole.

,ssuurem osa asus kohe toole. Moodustati mitte vihem
kui 13 riithma sel viisil, et liikkati pingid kokku. Ainult
3 opilast tahtsid tootada iseseisvalt. Riithmitumine siindis,
ithe erandiga, ,,s0pruse pohiméttel“. Erandi moodustasid
2 nn. ,,parimat® klassis, kes mélemad olid viga huvitatud
arvutamisest. Teatav voistlus arvutamisel méjutas rithmi-
tumist.

Minutiprotokoll niditab innukat tegevust klassis ja
head riithmamoodustamist. Opetaja méargib 16puks: ,,Riih-
mitumine oli viga armastatud, kuigi selle toeline iilesanne
ei olnud opilaste suuremale osale selge. Vabu tunde hin-
nati iildiselt vaga. Virkus igal pool, vilja arvatud iiks
juhtum, kus arvati, et pinkide korraldamine peaks ka kuu-
luma t66 hulka.“

sSuuri edusamme lastel ja (nais)opetajal®
saab histi motiveerida, sest selles situatsioonis ilmnes
hoog ldbimdeldud ja sihiteadlikuks t66ks ja
tdeliseks riithmaeluks. Kavatseme jilgida neid
kaht momenti iihes teises protokollide-sarjas ja samal
ajal uurida oOpetaja osa klassi edusammudes. Opetaja
kasvatavad korraldused jiatkuvad kogu aeg. Kisitletakse
jargmisi kiisimusi:

P:II — To66 ja rilhmitumise sobivus.

P:IITI — Sihiotsimine ja selle motiivid. Riihma-
moodustamine.

P:IV — Kuidas suhtuvad lapsed oma edusammesse?

P:V — Sobivaim riihmitus.

P:VI — Kuidas parandada riihmitust?
Need tugevad o&hutused vdetakse laste poolt vastu
iiksmeelse hea tahtega ja edusammud on silmapaistvad.
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Sotsiaalne elu areneb ilmselt. Lapsed, kes kuulusid riih-
madesse, moodustasid p: II-ses 90,9 % (motiiviks séprus),
p:III-ndas 96,9 % (soprus, naabrus), p:IV-ndas 100 %
(algav iihine huvi), p:V-ndas 96,9% (riihmad ilmse
juhiga), p: VI-ndas 100% (sihiteadlik abiotsimine). On
huvitav uurida laste suhtumist Gpetajasse. Kui nad
e: 1-ses, 2-ses ja 3-ndas, instruktsioonist hoolimata, tormi
jooksevad (nais)opetajale, hakkavad nad p: I-ses leidma
iseennast; p: II-ses poorduvad nad tema poole veel vihem
ja alates p:IV-ndast ei tiilitata teda iildse. Kiiremat
arengut iseseisvusele voib vaevalt oodata. Kavastamine
on p: II-st kuni p:IV-dani keskmiselt 100 %, laste posi-
tiivne arvamus: madalaim arv 92,9 %, korgeim 100% ;
opetaja otsus: kahel juhul 949%. Ulejdédnud kordadel ei
ole kirjandeid, kuid me tdidame liinga opetaja pedagoogi-
liste mairkustega. Need viimased niditavad, et t66 valik
muutub iga kord paremaks. Arvame enesel diguse olevat
viljendada jargmist seisukohta: klass on Giges to6hoos
ja elav koostod on korraldunud histi.

Kuid niiiid tabab lapsi pettumus. Nad arvasid (ja me
olime roomsad selle iile), et vabad tunnid on suunatud
esijoones nende valikuvabadusele, vastutustundele ja
seltsimehelikule koostéole. Kuid meie katsekorraldus
p:V-ndas hdvita s osa neist illusioonest, sest seal tuleb
sesitatud iilesanne“ koigega, mis sinna juurde kuulub.
Opetaja kirjutab: ,,Suur kurvastus paljudele, sest nad
leidsid, et vabadust piiratakse...“ Ilmneb ebakéla. Lap-
sed, kes viga piiiidsid, annavad positiivse hinnangu
100 %, kuna Opetaja arvamus langeb 24,29%-le. Ta sele-
tab asja jargmiselt: ,,Opilaste t66 tagajirg oli seekord
piris kurb. Véib-olla, et iil e s a nne, mis ma neile and-
sin (lauseanaliiiis), oli raske(!), kuid ma olin uudis-
himuline ,,abiotsimise* suhtes. Monel méiral olenes taga-
jarg ka sellest, et kdige enam usaldatud abistaja ei suut-
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Riithmato6: arutletakse tookava (4. Oppeaasta).

Rihmatoo: iseseisev tootamine (4. oppeaasta).



nud aidata ... Seekord ilmnes t6eline koosto6 6. —
Asi on selge ja opetaja tunnistab oma siiii. Ta oli hoolega
innustanud sotsiaalset koostood ja ootas selle vilja kriiti-
lisel hetkel; ent kui iilesanne, mille ta annab, on
liiga raske, ei saa ka koostoo tagada mingit edu.

Opetaja aktiivsuspedagoogiline kasvatus on igal juhul
arendanud opilasi, sest p: VI annab pildi, mis v6ib
roomustada pedagoogi. Opetaja annab lauseanaliiiisi, nagu
eelmine kord, kuid lapsed reageerivad niiiid teisiti. ,,Vastu-
seis, mida ma eelmisel korral arvasin miarkavat osa Opi-
laste juures, oli seekord maad andnud t66r66mule ja t66-
tahtele. Pérast riihmitumist, mis ju alati votab aega,
hakkasid koik hoolega toole.” Ja minutiprotokolli 16pus
loeme: ,,Mul jdi mulje, et seekord koik kasutasid hésti
aega. Koik opilased olid vaimustatud, tohtides kiisida abi
seltsilisilt, ja nad olid vidga rahul oma tulemustega...
Sellega iihenduses pean jutustama viikese stseeni, mida
ma juhuslikult nidgin. Opilane sirutab kide vilja ja gsilitab
oma tookaaslase poske iiteldes: ,Tdnan, kallis Brita, abi
eest; sa Opetasid mind nii hésti!‘ “ Olund ei jata midagi
soovida. Opilased on Oppinud armastama lauseanaliiiisi
(joudlusvadartus 84,8% ). — P: VII-ndas ootab meid uus
iillatus. Opetaja annab uue iilesande lauseanaliiiisist ja
niiiid tohitakse abi otsida ka 6petajalt. T66 intensiivsus on
suur (joudlusviadrtus 82,4%). Opetaja kirjutab: ,,Nad
on niiiid harjunud tootama omal joul, ja
alles mone aja péarast poorduti minu poole (37 korda).
Vaimustatud sellest, niitid nii uuest vottest, kasutavad
paar Opilast seda ,tagasiminekut peaaegu mittevajali-
selt suures ulatuses. Osa pooldas siiski kindlasti seltsi-
liste abi.” Olukorda muutva teguri leidsid lapsed iiles ja
vanad milestused #drkasid ellu.

P: VIII-ndas on jille lauseanaliiiis. Niiiid moistame
opetajat. Ta on, ilma et seda talle kohustuseks oleks teh-
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tud, korraldanud viikese eksperimentaalsituatsiooni. Sel-
lega, et situatsiooniseisund jiadb muutmata, on
tal suuremad voimalused uurida, kuidas abistatakse
iiksteist. Kuid lapsed hakkavad vidsima ja niditavad
rahulolematust. ,,Meil vo6iksid olla valikuvabad tunnid
nagu varem, voi vihemalt joonistamist iiks kord rohkem.*
(Mébistame seda hiddakisa!) ,,0sa seevastu, kes olid kind-
lad lauseanaliiiisis, olid vidga rahul ja pakkusid abi neile,
kes seda soovisid.“ Kuuleme opetajalt, et t66 intensiivsus
on vihenenud ja et iilesanne oli veel raskem kui eelmine
kord. Siiski touseb joudlusvaidrtus (87,56% ). Ta siht oli
sundida ,,abi otsima* Gpetajalt ja see 6nnestus tal histi.
40 korda poordusid oOpilased tema poole. P:IX: uuesti
lauseanaliilis. Opositsioon laste poolt. Sumin: ,,Kui me
peame tegema lauseanaliiiisi, siis ei ole see ju sugugi
vaba.” — ,,See ei ole kiill mingi 16bus tund.* T66 inten-
siivsus jédtab palju soovida (joudlusvdartus 58,1% ). Abi-
otsimine Opetajalt touseb 44 korrale. Lapsed muutuvad
karatsevaiks ja opetaja vidsib. Ta uurib ennast: ,,V6ib-
olla visisin jarjest ,ratsutamast‘ lauseanaliiiisiga, kuid ma
lootsin, et pideva (sunnitud!) treeningu kaudu nad oma-
vad kindlust ja roomuhetk ilmneb jille. Laste arvamus-
test tuleb vilja, et ma tegin vea.“

Sellest tunnetusest hoolimata ei saa opetaja vastu
seista kiusatusele — viia eksperiment 16puni. Ta teeb
kohustuseks lauseanaliiiisi seitsmendat korda ja lohutab
lapsi, et voib kasutada viimast vabaduskiirt, rithmat6od.
Jargneb keskustelu vabadusest. Lapsed alistuvad saatusele
ja kasutavad seda ,kiirt* jargmiselt: riithmitumine 100 %,
abiotsimist opetaja kiest 52 korda. T66 intensiivsus on
hea ja ka to6r60om(!) suur.

Valisime selle katse sellepidrast, et ta pakub viga
opetliku, kuigi mitte laitmatu néite, mida me kasutame
jargmises peatiikis. Siin 16petame katsed kokkuvdttega.
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Meil on ees klass, mille haruldane paindlikkus on silma-
paistev. Viiksemgi muudatus olundis toob kaasa kiiresti
uue reaktsiooni. Kuni p:V-ndani tuntakse r6omu tree-
ningust vabaduseks, milleni 6petaja ja opilased iihiselt on
joudnud. Kui Opetaja hakkab ette kirjutama iilesannet,
muutub pilt. Sumin klassis reedab rahulolematust. Veel
kolm korda tuleb tuleproov ja lapsed reageerivad alistu-
misega ,,kategoorilisele imperatiivile”. Olundid p: V-ndast
kuni p: X-ndani on viike draama, mille sisu me tunneme:
kooli autoriteet, laste kuulekus. Et kuulekus v6ib muu-
tuda askeesiks ja see voOib tekitada roomu, selle kohta
saame toestuse. Opetaja tegutsemine, mis kannab teatava
ohu jilgi, on saavutanud seda, et lapsed saavad hakkama
igas olukorras. Sellega on nad kiipsed uueks sammuks
(vt. k. 146). Kas opetaja on teinud seda sammu ja kas
ta sama innukalt on uurinud laste individuaalseid vaja-
dusi ja tooviisi — mida ta jattis tegemata katsete kes-
tel, — ei ole meile teada. Katsed on onnestunud. Siiski
juhime tdhelepanu sellele ohule, mis peitub iiksiku
momendi tugevas forsseerimises.

D. Monda katsete tulemustest.

Sellega, et voisime ldbi tootada 28 monograafiat, on
katsed viinud esimese tulemuseni. Kui vidhenodudlik see
tagajarg ka ei oleks, on tal ometi teaduslik vaidrtus, sest
ta niitab veel kord, et pedagoogiline olundi-
uurimineonvdoimalik. Iga teadus algab sdirase
konstateerimisega ja leiab hiljem teid meetodite paranda-
miseks. Leida paremaid meetodeid on aja kiisimus. On
palju voimalusi jatkata seda uurimist.

I. Esimene voimalus seiseb selles, et sobivate vahen-
ditega toestatakse saadud tulemusi, mille ldbi nende toes-
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tusjoudu suurendatakse. Sddrast katset selgitatakse jirg-
mises peatiikis.

II. Teine véimalus on laiendada uurimist paljude
uurimisel esinevate probleemide ldbitootamise kau-
du. Iga monograafia, ka negatiivse resultaadiga, on
rikastanud probleemide hulka. Niihidsti Go6teborgi
materjal kui ka teised kogud annavad viga palju. Mai-
nime vaid moéningaid kiisimusse tulevaid probleeme:

1) Uldine pedagoogiline probleem
(huvi probleem, kiisimise kasvatamine, distsipliin ja
sugestioon jne.).

2) Aktiivsuspedagoogiline vorm
arengupsiihholoogilise ilmega (I klass ja
rithmitumine, vanusekohased iilesanded jne.).

3) Vabaduse probleem (lapse arusaamine
vabadusest, vabaduse valestitarvitamine, valikuvabadus
iilesande suhtes jne.).

4) Lapse probleem (iiksikute laste vaatlemine
minutiprotokolli kaudu, aktiivsustiiiibid, lapse arusaamine
enda edusammudest jne.).

5) Opetaja probleem (Gpetaja psiihholoogiline
koolitamine !, dpetaja kohanemine aktiivsuspedagoogilise
motlemisega induktiivselt 2, pedagoogiline kontinuiteet
ja selle tdahtsus jne.).

* Kui vajalik on see, ka tublidele dpetajatele, ilmneb paljudes
kohtades meie materjalis. Uks kirjutab e: 3-ndas: ,Iga laps tootas
omaette. Mingeid riihmi ei moodustatud, kuigi lapsed teadsid, et
see oli lubatud, See on kiill ihenduses vanusega (sdrendus
meilt), 12—13 aastat.” Tegelikult oli asi otse vastupidi.

? Ka siin sisaldab meie materjal moningaid kujukaid naiteid.
Leidub protokollijaid, kes iihe protokolli jérele ootavad imet. N., kel
polnud mingit arusaamist katsest, viljendab end e: 3-ndas(!)
kaljukindlalt: ,Mulle niib, et sddrane koolitéd ei vii taga-
jargedeni, mida {ihiskond nduab koolilt. — K. Falk’i jargnev eel-
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6) Joudluse probleem (laps iilesande ees,
suhe vaba ja seotud t66 vahel, arvustuse probleem jne.).

7) Aine probleem (materjali kiisimus !, kuidas
aktiivsuspedagoogikat varieeritakse iiksikuis Oppeaineis,
jne.).

8) Uhiskonna jariihmaprobleem (klassi
kasvatamine iihiskonnaks 2, seltsiliste abi méju ja tdhtsus,
voistluse probleem jne.).

9) Organiseerimistehniline probleem
(huvialad ja nende side oppekavaga, opetamissituatsioo-
nid ja nende sagedus organiseeritud aktiivses iihiskonnas,
kuidas minnakse iile ,,8ablooniliselt dpetuselt ,,organisee-
ritud“ koolielule jne.?).

10) Abikooli probleem (vt. jirgmine pea-
tiikk).

Ko6ik need kiisimused on valitud enam-vihem juhus-
likult sellest suurest kogust, mis meil on tarvitada. Nende
arv suureneb samal maééral, kui tehakse toelisi aktiivsus-
pedagoogilisi katseid. See tdhendab, et aktiivsus-
pedagoogilise koostdoo orgaaniline areng
paljude oOpetajate kaasabil on véimalik. Neid kiisimusi
ei vO0i anda improviseeritud diskussioonidele, kus igaiiks
paneb vilja ainult om a subjektiivsed, nn. ,,praktilised
kogemused®. Seevastu oleks soovitav, et probleeme tootak-
sid 1abi asjathuvitatud eriteadlased, kel oleks kasutada
eksaktne materjal. Diskussioon tuleks kone alla siis, kui

arvamustest vaba uurimus, mis just pohjeneb induktiivselt saadud
faktidel, on parim vastuvidide sellisele liiga kiirele ja ebateadusli-
kule arusaamisele. Vt. lk. 161.

* Loputu kiisimus, mille juures aktiivsuspedagoogiline Gpetaja
kindlasti voib to6tada aastakiimneid.

* Vt. K. Falk’i t66.

* Pisut 6hutust selleks probleemiks v6ib saada jargmisest pea-
tikist. Vt. k. 134,
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tulemused on tuntud ja téestatud paljude poolt. Tunnus-
tagem iiksiku moistust, kuid paljude arvustav proov
annab siiski rohkem kindlust. Kogu seda t66d kergendaks
ja viiks tunduvalt edasi teaduslik juhtimine, iiksteist-
moistev koostod psiihholoogide ja pedagoogide vahel.

II. Kolmas voimalus ldbi moelda saadud tulemusi on
" praktikale tuginemine. Anname siin siirase t66 ja kasu-
tame sealjuures mainitud téestamist (vt. I, 1k. 131).

E. Teejuht katseks jouda induktiivselt
aktiivsuspedagoogilisele tooviisile.

a) Normaalklassid ja eriklassid.

Opetaja, kes tahab teha uuenduskatseid aktiivsus-
pedagoogilises vaimus, ei vaja alguses midagi muud kui
kooli juhatuse luba n.n. ,liikuvaks‘ tunniplaaniks ja —
kui voimalik — liikuvat koolimo6oblit (laudu ja toole pin-
kide asemel). (Vrd. lk. 36). Meie situatsioonipsiihholoo-
gilised seletused selle raamatu I osas peaksid olema juba
motiveerinud neid tingimusi.

Protokolli, mis katset66s nimetati e: 1, voib vilja
jatta. Opetaja tunneb ju oma harilikku Gpetamist. Jareli-
kult vajab motlemist, kuidas sobival viisil ile minna
seostumuselt vabadusele.

Oma katsetes andsime lastele vabaduse, ilma et
oleksime neid ette valmistanud, sest tahtsime saada juhust
teha jiareldusi nende kiditumisest uues olukorras. Katsed
olid &petlikud. Vabadus voeti vastu viga mitmet moodi.
Ilmnesid ko6ik varjundid tagasihoidliku enesevalitsuse ja
,,peakaotamise* vahel. Millest see mitmekesisus? Vastus:
sellest, et igal klassil oli enne oma eriline eluvorm,
mille iseloomu ei saa tdiel miiral ratsionaliseerida, kuid
mis oliavaldanud ma ju dpilastele. Ka vanus, sugu-
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pool ja tervislik seisund etendavad osa koolivaimus. Sel-
guse pérast tsiteerime ka siin niiteid materjalist.

1)* I klass. — Kell 11.03: , Koik triigivad ja sagivad. Koik
néod sirutatud karbi poole, kus on ehitusklotsid. Ehitusklotsid on
otsas, lapsed votavad ette, mis pahe tuleb. (11.08—11.15 tGuseb
ind.)—11.15: Taielik kaos. Kolm tiitarlast jooksevad ringi, lobise-
vad ja naeravad. Gosta naerab kogu aeg kovasti. —11.20: Paljud
jooksevad ja konelevad.“ — Opetaja mirgib: ,Lapsed ei ole varem
tarvitanud kédre, mis seetottu omavad uuduse volu. Koik, mis joo-
nistatud, loigatakse vilja.” — Siin ndeme r6omu, millega esimene
klass votab vastu vabaduse. Nieme Gpilaste vajadust kindlustada
endale materjali, takistamatut kaditumist ja koiki teisi vanusekoha-
seid siimptoome, mida me tunneme. Kuna lapsed olid tdiesti
harjumata sddrase vabadusega, ei ole midagi muud oodata.
Opetajal onnestub e: 2-se ja e : 3-da vahel viia lapsi selleni, et nad
isevastutavad korra eest ja ta jitkab oma kasvatamist
1abi kogu seeria. Juba p: VIII-das on ta saavutanud selle sihi.

2) Pisut métlemapanevam on lugu III klassis, kus just ollakse
,kardetavas vanuses“® — Kell 12.50: ,,Suur vaimustus. Osa lapsi
kiisib, kas nad tdesti véivad teha, mida nad soovivad. Hirmus kéra.
Uks plika kiisib, kas ta tohib joonistada tahvlile. Kuna ma ei vasta
eitavalt, tormavad peaaegu koik lapsed seinatahvlite juurde, et
kindlustada endale kriiditiikk. Riisinas moned 166vad end pinkide
vastu, mis pdhjustab pisut pisaraid ja halisemist. —12.53: Kesk
seda segadust eraldan ma 7—S8 opilast, kes istuvad ja loevad, joo-
nistavad kirjutavad. Miarkan, et need on intelligentseimad laste
hulgast. Koige rumalamad kisavad kdige rohkem. (12.54—13.00:
Korralagedus ja oreliming.) — Kell 13.01: Laulud ja kirikulaulud
vahelduvad. Naer ja kisa kuuldub koikjal. On korvulukustav larm.
— 13.14: ,Kiill on uhke®, hiiiitakse mitmelt poolt. Moned esitavad
mingit sdjatantsu. Moned sagivad edasi-tagasi ja ei tea Gieti, mis
ette votta. Nad nagu ei tahaks midagi jatta tegemata, mis niib
16bus. — 13.19: Otsustan lopetada selle etenduse®.

Tosine jutuajamine e :2-se ja e :3-da vahel toob
varsti teise olukorra; e : 3 16peb heakstegevalt. Uks plika
iitleb: ,,Tdnu 16busa tunni eest! Uks teine: ,, Kas preili

! Number 1 (= N I 25 s).
? Number 16 (= N III 34 t).
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arvab, et tegime tidna sama palju miira kui eelmine
kord?“ jne.

3)* Kell 9.05: ,,Keegi ei tule veel klassi. Vaikus enne tormi. —
9.06: Miira treppidel, kone ja kisa. Esimesed tormavad klassi. Ei
mingit rivistumist réivaruumis, sama vihe rivis sissemarssimist
nagu tavaliselt®. — 9.09: Tung ukse juures, igaiiks tahab tulla
esimesena. TGuklemine, kisa, korralagedus. Poisid tormavad tiies
hoos seinatahvli juurde (see on ainult 3 m lai). Moned on saanud
kriiditiiki, joonistavad ringe ja elukaid. Ainult iiks liks kohe oma
pingi juurde ja hakkas arvutama koduiilesannet. (Kuni 9.18 sama
korralagedus.) — 9.18: Kaks poissi, kes on istunud kokku ja méale-
mad joonistavad, vaatavad hetkeks iiles ja iitlevad, kui ma ldhen
moodda: Mis nad kiill teevad tahvli juures! Opetaja ei oleks tohtinud
seda lubada.” — 9.19: Uks poiss on maalinud védrviga oma nio.
Ta niditab seda seltsilistele. Suur vaimustus. Kohe ahvivad paar
poissi jidrele. Naer. (Jatkub kuni 9.31.) — 9.31: Vasimus klas-
sis, peaaegu paris vaikne. Rahulik isegi tahvli juures. Paar
poissi hakkavad pisitasa kuivatama vérvi ndgudelt. —

See eriline nidide nouab ldhemat seletust. Juba e :1-
ses nigi oOpetaja viikesi katseid korralageduseks. Ta
iitleb: ,,Mulle niis, et poisid proovisid minu kannatust.
Kui iiks tegi lollusi, tegid teised kohe jiarele.“ E :2, mis
pidi niditama, kuidas lapsed elavad iile vabaduse, ei sisalda
midagi nimetamisviirselt hidaohtlikku. Kui 6petaja
oleks vahele astunud e :2-se ja e :3-da vahel
(hiddaohtlik vaheaeg!) tugeva organiseerimiskatsega, siis
oleks e: 3 kindlasti ndidanud teist pilti. Opetaja tunnis-
tas parast, et ta on valesti méistnud nédpunéiteid pedagoo-
gilise ettevalmistuse jaoks. Ta oli arvanud olevat matte
selles, ,,et lapsed oma kogemuste jiargi, ilma Opetaja mo-

! Number 15 (= M III 36 p).

* Bt kasarmulikku s6javielist sissemarssimist (mis on ildiselt
levinud P6hjamail. J. K.) enam ei kasutata ja see on asendatud
laste harjutamisega korralikele sisse- ja viljaliikumisele, on rd6-
mustav néhe.
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juta, katsuksid parandada olukorda.” Ta lisab: , Katse oli
iildiselt vaadates ebadnnestunud, kuid ma nien temas
siiski teatavat vddrtust. Jidrgnev katse niitab seda.®
Selles on tal digus, sest kogu jidrgnev sari, 10 peaproto-
kolli, on onnestunud.

Kui vorrelda niidet 2 niitega 3, siis leidub peaaegu
identseid olukordi. Lapsed kolmandas klassis on juba roh-
kemharjunyd koolieluga.Et lapsed mdis-
tavad koolielu pingutuse ja sunnina, pidi
ju vaba situatsioon esile kutsuma réomuhdiske nende
juures. Kuna 9. eluaasta just mirgitakse jouiilevoo-
luga, voib see votta enesele mis tahes viljendusvorme.
Ei ole vaja palju aega selleks, et ,,massihing® piiseks
valla. Méolemal juhul hoiavad siiski intelligentsemad lap-
sed massist eemale. Massi seevastu hissitavad kergesti
klassi ,,mustad lambad®. Mbdlemal juhul ilmneb siiski
habitunne, mis alati valmistab pinda méjuvale, peda-
googilisele korraldusele.

Arvustaja tahaks voib-olla kiisida: Kas tohib iilepea
sddraseid situatsioone esile kutsuda koolis? Vastus on
jargmine: Uks kord koolielus, ent ei kunagi enam! See
ainuke juhtum jddb — oma tugevate ,,elamuste
tottu — nii siigavale maillu, et ta m6ju ei kao kunagi.
Koguni uut klassikorda véib ehitada nii radikaalseile
kogemusile. Kuid lugeja on kiill iihes nous, et parem tuleks
viltida selliseid ,,plahvatusi‘. See 6nnestub ka veatult, kui
lapsed juba esimesest klassist peale on
harjunud ,vaba“ situatsiooniga. See ei
tundu neile siis imelikuna, see lihtsat k u ulub kooliellu.
Et see nii on, niditab number 3 (= N II 25 s), kes juba oli
harjutanud lapsi teatava vabadusega, enne kui meie katse
algas. Instruktsioon ,,tehke mis soovite* e : 2-ses ja e : 3-
das ei avalda mingit erilist moju lastele. Sama nihte
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leiame koigil katsetajail, kes juba varem olid harrasta-
nud pisut vabamat 6ppeviisi.

4) Neljas klass nditab hoopis teist pilti.
Number 17-ndal (= N IV 38 t) méistavad lapsed ,,vaba-
duse® all seda, et nad tohivad valida endale viikese iiles-
ande, kuid et muidu tuleb t66tada nagu tavaliselt. Vestlus
seltsilistega siinnib sosinal. E:3-ndas kirjutab (nais)-
opetaja: , Koik olid liigutavalt iihes nous, et koolis
tuleb midagi o6ppida.“ Siin ndeme valuta
iileminekut seostumuselt vabadusele.

5) Uks oOpetaja (kes andis ainult kolm eelprotokolli)
iitleb e :2-ses: ,,Lapsed tootasid virgalt oma viikeste
iilesannete juures. Koik mdojus histi ja tuju oli hea. Oudus,
mille loovad muidu tavaline sund ja absoluutne vaikus, oli
kadunud. T66r6om tousis suurel madral.”

6) Terava vastuolu niidetele 2 ja 3 annab iiks teine
IIT klass (Opetaja tegi vaid 2 protokolli). Opetaja kirju-
tab: ,Lapsed selles klassis on viga elavad sddrastel juh-
tudel ja tahavad palju kiisida, ent tdna, kui iihe 6ppetunni
kestel nad pidid todotama uuel viisil, tegeldes millega nad
soovivad, muutusid nad peaaegu pidulikuks. Ja kui nad
said kuulda, et ma hakkan kirjutama, jidi klass ebatava-
liselt vaikseks. Nii oli kogu tund. Nad ei teadnud kiill, et
ma kirjutan neist.“

Taienduseks neile niidetele palume lugejat veel kord
uurida iileminekut seostumuselt vabadusele number 19-nda
ja 26-nda juures ja avaldatud monograafiates .

Oleme veendunud, et aktiivsuspedagoogi-
line katse evib suuri eeldusi 6nnestumiseks,
kui nimelt iilemin ek seostumuselt vabadusele on kor-
raldatud sobivalt.

' Vt. k. 96, 111 ja 120.
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Arvame, et neli tundi kuus (iiks nidalas) oleks
kiillalt, et kasvatada esimest aktiivsuspedagoogilist distsi-
pliini. Opetaja v6ib sobivalt ette valmistada lapsi,
et nad kord nidalas pikema aja kestel saavad ,,vabu
tunde®, ja et neid antakse eesmirgiga oppida, ,kuidas
tullakse toime ise“. (Jirelikult ,,méjutatud vabadus®, kui
mitte ei eelistata iilalkirjeldatud ootamatut wvabadust.)
Keskustelu klassiga sellise ,2vabaduse“ tihtsu-
sest peab Opetaja juhtima libimoeldult. Peasiht on dra-
tada huvi lastes, lubades neile abi vahepeal, (,sest
kindlasti on palju jutustada‘“). Piiramatu valiku-
vabadus ja 0igus vabalt koos to6otada jiadgu
neile. Seevastu peaksid nad véimalikult jatma tdhele pane-
mata Opetajat, et see saaks aega vaadelda ja iiles mér-
kida koike, mis juhtub.

Millist eesmidrki peab saavutama
nelja nddalaga?

1) Rahuldav viline distsipliin.

2) Koostoo seltsilistega ja esimesed vanusekohased
rithmitused peaksid olema ellu kutsutud Gpetaja kaudse
abiga (vt. kasvatussituatsioon).

3) Sobiva ililesande valik peab kujunema
kohustuseks lastele.

4) Opetaja peab saama moéningaid teadmisi
iiksikute laste iseseisva tootamise kohta.

Jargneb moni sona nende nelja punkti kohta.

1. Distsipliin selgub juba esimese katse jirel,
kui juhitakse t#dhelepanu véimalikele puudusile, mis on
ilmsiks tulnud katse kestel. Et lastes enestes pesitseb aru-
saamine kavast, on eeldusi, mida opetaja voib arvestada.
Uhes esimeses klassis juhtus jargmist (e :1) : Kell 10.19.
Gunvor touseb jarsku iiles ja iitleb: ,,Niiiid tahame olla
vagusi ! Koik votavad too ette ja on toesti vagusi. Gunvor
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tuleb minu juurde ja iitleb: ,,Nad jidid vait?!“ — (e :2-
sest) : Gunvor: ,,Vaikust!*“ Ainult pool klassi paneb teda
tahele. — Ta kirjutab ,,vaikust seinatahvlile. Keegi ei
nie seda.

Piarast siddrast viikese tiidruku karmi ja tdhtsat, ent
ometi ausalt méeldud iilesastumist voiks Gpetaja iitelda
paris lihtsalt midagi sellist: ,,Kindlasti oli hea, et Gunvor
tuletas teile meelde, et tuleb olla tasemini. Kuid oleks veel
parem, kui te sugugi ei vajaks seda. Matelge, kui te olek-
site korralikult i1 m a ,,suure* ja ,,vdikese* preilita!!“ —
Kahtlemata ahvatleb individuaalsituatsioon iildisele korra-
lagedusele, kuid ta annab ka voimalusi vdlja juu-
rid a korralagedust ja sellepoolest ta iiletab Sabloonilise
koolisituatsiooni.

2) Sotsiaalne kditumine klassis vajab viga
hoolikat ja jirjekindlat tegutsemist. Eelkdige etendab siin
vanus tdhtsat osa. Esimeses ja osalt ka teises klassis tuleb
tunnustada psiihholoogilist fakti, et sotsiaalne elu ja riih-
mitused on labiilsed!. Harva joutakse toelise koostooni
ilma 6hutuseta. Neis klasses peaksid neli esimest katset
jadma vabaks liiga tugevast mdjutusest dpetaja poolt, nii
et ta ndeks, kui kaugele lapsed on joudnud oma aru-
saamises sotsiaalsest elust.

Alates ITI-dast klassist voib juba alguses diskreetsete
vihjetega saavutada huvitavaid edusamme.

38) Ulesande valik;sihiteadlikkus. Kus
alatakse individuaalsituatsiooniga, seal saab Gpetaja rik-
kalikke juhuseid uurida laste huvi mitmesuguste kooli-
ainete vastu.

Ligikaudu 75% koigist lastest, kes katsetel said
valikuvabaduse, kasutasid seda joonistamiseks!
Seda voib sallida alguses, kuid lapsi tuleb kasvatada vali-

! Vrd. k. 28.
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ma kasulikumaid tegevusi. — Vaba valik vdib algklasses.
vallandada ka sisetundekonflikti. Nii kirjutab iiks opeta-
jaist: ,,Selle vabatunni (e :2) tulemus oli 15 paati, 20
maja, 12 lippu ja moned sonad teksti. Lapsed seletasid
pérast, et ,,joonistada iikskoik mida‘ nad véivad ka kodus;
et oli palju huvitavam lugeda, kirjutada, arvutada, nagu
nad seda ise soovisid teha. Uks poiss iitles ka: ,,On palju
parem, kui preili kdib ringi ja iitleb, kuidas tuleb joo-
nistada“.

Need niited toestavad erakordselt histi iildisi psiih-
holoogilisi tulemusi. Ch. Biihler konstateeris laste tosist
suhtumist just sel ajal, kui nad lihevad kooli, ja me
oleme nididanud Opetaja hindamist laste poolt ja nende
nouet ,,midagi oppida‘“. (Vt. lk. 31 ja 36.)

Sellest voiks kergesti teha liiga kiire jirelduse, et
tuleks rahuldada seda eanduet vaid ,,tooiilesannete® and-
misega, ent lugu ei ole nii. On just vastuoksa korgeimal
médral soovitav, et (meie ettepaneku kohaselt I osas) otsi-
takse vilja lapse kristalliseerunud ,,Jooming* kogu tema
vaimsest struktuurist. Kuid et meelitada last ise iiles-
andeid valima, tuleb talle kitte anda rikkalik ma-
terjal ja keskusteluga selle tarvitamise kohta ette val-
mistada vaba situatsioon. Iga iseseisvat sammu tuleb roo-
muga heaks kiita. See ergutab last suuremaile ettevotteile.
Et lapsed monikord ise teadmatult laiendavad oma joud-
lusvoimet, nditab jargnev mirkus (e:3): ,,Iseloomustav
koigile oli, et joonistamine ikka rohkem jii korvale ja
valitud iilesanded sisaldasid tosist t66d.“ Alates III-dast
klassist v6ib iilesande otsimist kasvatada enam sihitead-
likuks. Neid nelja tundi, mille eesmirgiks oli éppida tund-
ma opilaste vaba valikut, v6ib kasutada esimeseks indi-
vidualiseerimiseks. Tuleb teha liihikesi mirkmeid iga lapse
kohta véi lasta neil enestel vastata kiisimutele: a) mis nad
tegid? b) kuidas neile meeldis tund? ja c¢) kuidas nad
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hindavad oma saavutust? Paremus oleks selles, et lapsed
piihendaksid vabad tunnid selle ala parandamiseks, milles
nad on norgad. Toome niite iihest 7-dast klassist (e :2):
27-st opilasest ainult kaks valisid tooks, ,,mis neile meel-
dis koige rohkem®. 25 valisid endale t66 seesugustel motii-
videl : ,,ma olen nii rumal ajaloos*; , ma tahan minna kesk-
kooli*; ,,grammatika on kdige raskem* jne. Et seitsmes
klass kiillalt kiiresti taipab olukorra motte, seda voib kiill
oodata. Raskem on kasvatada alamaid klasse ise oma t66d
organiseerima — ja siiski tuleb seda teha.

4) Opetaja edusammud. Meie aruannete
kaudu oOpetaja number 19 ja 26 edusammudest voimes
vaadelda ja arvustada oma 6pilasi peaks
lugejal olema selge, milles asi seisneb. Mainitud nelja esi-
mese katse jarele peaks olema Gpetajal iilevaade sellest,
kuidas laps tegutseb ja kiditub vabas situatsioonis. Juba
niiiid tuleb hakata varieerima arenguabi. Peale iildise
kasvatussituatsiooni, mis kuulub kogu klassile, peab Ope-
taja konelema iiksikult nendega, kes vajavad néu ja abi.
Uksikkoneluse tadhtsust ei ole vaja siin enam
alla kriipsutada. Katsest katsesse kasvatada laste sihi-
teadlikkust ja enesekriitikat, — seda peame tdhtsaimaks
iilesandeks sel ajal. Mainime iiht rekordsaavutust ses
suhtes. Naisopetajal onnestub jouda (e:2) nii kaugele,
et lapsed motlevad endale iilesandeid intensiivselt, nii et
tekib huvitav méttevahetus dpetaja ja laste vahel. Ilmneb,
et Opetaja on tabanud asja oieti esimesest hetkest.

Kui esitatud nelja eesmirki ei saavutata ettendhtud
aja kestel, siis voib seda aega pikendada 1—2 tunni
vorra. Mainitud treeningu mote on luua alust, millele
saab edasi ehitada. Mis hiljem jiargneb, on teadlik vaba-
dusekitsendamine, sihiga ette valmistada koiki neid
védimalusi, mis individuaalsituatsioon voib pakkuda.
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Katsed V ja VI: Ala antakse, ent O6pilas-
tel tuleb leida tilesanne. — Kdoigepealt piira-
takse valikuvabadust sellega, et antakse lastele kindel
ala. Kuna selline olund v6ib ndidata klassi voimet voi
voimetust teatud ala valdamises, peab opetaja, kes tahab
oma dpilasi tunda, valima selle ala tdpse kaalutelu jargi.
Opetaja number 19, keda me juba tunneme, valib maade-
teaduse, eesmirgiga, et ta siin annab kasutada kiillalt rik-
kaliku materjali, mis voiks tagada hea tulemuse. Tema
pedagoogiline arvamus koélab nii: ,,Koost66 on siivenenud.
Varem pohjenes riihmitumine suures ulatuses siimpaatial.
Seekord tuli otsejoones kasu arvesse. Vabaduse piiramine
on teinud raskeks leida iilesannet koostootamiseks pois-
tega, kes veel ei taipa koost6o tdhtsust. Seltsilistega koos-
tootamise vadrtust iilesande kallal, mis nidib liiga raske,
voib tuua sobiva niditena jargmise katse ettevalmistami-
sel. Edaspidi iitleb sama oOpetaja, et koostéél oli hoopis
teine vadrtus kui varem. Ta kaldub néustuma, et ala pii-
ramine on etendanud otsustavat osa, ja leiab sellele viitele
tuge seigas, et vilja arvatud iiks riithm, poisid valivad
tapselt sama t66. — Seletame seda psiihholoogiliselt jarg-
miselt (ja toestame sellega meie katsete vadrtust): esi-
mese piiramise sunnil lapsed otsivad iilesannet.
Nende usk oma sellekohasse voimesse ei ole suur. Selle-
parast minnakse nou kiisima. Juba olemasolev, ent vihe
viljaarenenud koost6 6 nidib olevat piddseteeks, mida
poisid spontaanselt leiutavad. (Koik riihmad teevad
mitmesuguste maade kaarte, ja mitmed poisid kasutavad
koostood, nagu oleks seda kédstud.) Lugejale on niisugune
nédide tdhtis, sest see selgitab katse motet. Sel juhul v6ib
selgesti ndha organiseerumise vadrtust. Ulesanne ja
koostoo esinevad vastastikuses suhtes teineteisega. Parast
seesugust onnestunud tundi voib jirgmine kord viga histi
katsetada uue alaga, et voita uusi kogemusi. Kui aga vaba
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tund ebadnnestus, tuleb sama aine anda veel kord pirast
pohjalikku ettevalmistust, mis koosneb kriitikast ja sobi-
vast keskustelust.

Katsed VII ja VIII: Ulesanne antud. — Kahe
jargneva tunni kestel piiratakse veel vabadust, sest niiiid
antakse iihineiilesanne, mida koik peavad tditma.
Paljudel katsetajail said just need katsed kriisimomendiks :
lapsed, kes olid hakanud harjuma valikusituatsiooniga,
nigid selles vabaduse roovimist. Opetaja nr. 6 (= **M
IV 17 p) kirjutab: ,,Alguses ei olnud Opilased nous kir-
jutama antud teemal. Nad arvasid, et see ei ole enam
vaba tund. Rahulolematus vaibus, kui saadi teada, et tuleb
kirjutada rebasest. (Erik ja Henning protestisid koige
enam; teadlikult v6i ebateadlikult ilmnes protest nende
saavutustes.)* Tunni l6pul véljendab Opetaja jargmist:
,,T66 klassis oli intensiivne ja ndhtavasti r66msatooniline.
Kirjandid olid keskmiselt paremad, kui ma ootasin, ja
head tagajirge tuleb kiill mitte vihesel méaral kirjutada
rithmatoo arvele.” — Kuigi see nidide on voetud abikooli-
opetajate protokollimaterjalist, nditab ta siiski viga ise-
loomulikku joont katsete esimestes situatsioonides an -
tud iilesandega. (Vordle ka monograafiat 18, 1k. 128.)
Psiihholoogiline probleem, mida siin tuleb 1dbi mételda, on
jargmine: milles seisneb vabadus ja mis tdhtsus on
tal ilesandele? Kuna lapsed ootavad valikusituatsi-
ooni, niitab see, et nad on juba kohanenud olukorraga ja
voib-olla juba midagi kavatsenud. Jille on rithmitamine
see, mis etendab otsustavat osa. Kui valitakse iilesanne
nii, et ta meelitab koostésle, nagu hiljutimainitud
juhul, siis on eeldusi niha laste ar en g ut. Edusammud
niitavad end suuremas sotsiaalses elavuses (antud juhul
téusis sotsiaalsus 60%-lt p:IV-ndas 86 %-le p: V-ndas
ja paralleelkatses p: VI-ndas 100 %-le) ja — see on huvi-
tav — suuremas eristamisvoimes. Lapsed otsivad iiles
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nimelt need, kes voivad koige paremini aidata, ja nii leiu-
tavad nad klassi spetsialistid, kellelt nad vdivad leida
tuge. (Siin juhime tdhelepanu sellele, et kirjandite kirju-
tamine ei ole just vidga sobiv dilesanne koostootamiseks,
vihemalt mitte korgemais klassides. Seal on kirjandid
muutunud isikupéraseiks.)

Probleemi ,iilesanne‘ ei ole jarelikult kerge iildis-
tada; see tuleb jitta igale Gpetajale lahendada oma arva-
muse jargi. Silmas pidades lapse vanusastet ja teadmiste-
taset tuleks selle ja jargneva situatsiooni jaoks valida
iilesanded, mis véivad meelitada oma sisuga. Pealegi voib
lubada opilastel tootada, nagu nad soovivad. Pedagoogi-
line keskustelu mélema katse vahel peaks kisitlema kiisi-
musi, mis oOpilastel tuleks libi motelda, et parandada
situatsiooni.

Katsed IX ja X: Ulesanne antud, vo6ib
kasutada 0petaja abi. — Niiiidsest peale katsete
1opuni jaddakse antud dilesannete juurde. Uus tegur
astus sisse katses IX. Voib jille opetaja poole poorduda,
kui lastel niib seda vaja olevat. Hoiatame andmast liiga
raskeid iilesandeid.

Juba tuntud monograafia nr. 18 (lk. 126), mis alguses
niditab innukat p66rdumist opetaja arvamusele, on huvi-
tav nédide laste kasvavast iseseisvusest. Abiotsimine Gpe-
tajalt jadb vihemaks ja kaob tidiesti p: IV-das. Kui iiles-
anded tulevad rasked, muutub koostoo6 seltsilistega
intensiivsemaks. P: VII-ndast peale, kus tohib abi paluda
(nais)opetajalt, poordutakse tema poole suuremas ulatu-
ses kui e :1-ses. Intensiivsus suureneb katsete 16puni
jargmiselt: p: VII — 37 abiotsimist, p: VIII — 40,
p: IX — 44 ja p: X — 52 abiotsimist (vt. Ik 129).

Otse vastupidine nidhtus ilmneb Gpetaja number 26.
(= M VII 36 p) katsetoos, kus opetaja korraldab oma
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asja nii histi, et poisid hiljem ei péordunud tema poole,
kuigi said selleks loa (lk. 112). Siin kerkib iiles tadhtis
probleem, mis voiks innustada opetajaid jarelemotlemisele,
nimelt: kuidas kasvatada opilasi nii kaugele, et nad esi-
taksid vaid vajalik ke kiisimusi ja et nad kasutaksid
opetaja vastust?

Laseme opetajal number 20 (= N V 29 t) jutustada
oma kogemusist ses suhtes: ,,Sellest protokollist on mulle
palju kasu. Mairkisin esimest korda iiles ja voin selle-
péarast hiljem tédpselt 6elda, millised lapsed kiisivad
ja mida nad kiisivad. Uks osa kiisimusi puudutavad
asju, mis ammugi on koéigile tuntud, vo6i millest kiisija
teab, et ma sellele olen juba varem vastanud, ent mille
kohta ta tahab saada veel lihemaid teateid. Need kiisi-
mused tulevad: a) nende poolt, kes alati on ebakindlad
oma to6s, b) nende poolt, kes tahavad teha end viljapaist-
vaks ja kuulda enese hiilt.” See opetaja votab ette kon -
sekventse kasvatuse ses suunas, mis tal onnes-
tubki suurepéraselt.

Katsed XI ja XII: Ulesanne antud, 6peta-
jalt voib kiisida; ta voib ka vahele tulla.
— Katsetel kahel viimasel tunnil jitkavad lapsed ja ope-
taja teataval miidral normaalset kooliolundit, ent vaid
selle vahega, et nende sisemine olemus mitmekesiste ela-
muste tottu on muutunud. Nende kahe katse suhtes
tahaksime nou anda opetajale, kelle tédhelepanu niiiid,
kiimne harjutuse jirele, on palju teravam, —ettevaat-
likult aidata lapsi, kus seda on tarvis.

Meie 22 dnnestunud monograafiat 16pevad koik tdht-
samate tegurite onnestunud koosminguga. Need on:
1) laste arusaamine olukorra mdattest, 2) vanusekohane
sihiteadlik riihmaelu ja 3) GOpetaja laienenud arusaamine
paljudest uutest probleemidest, mis ta ise leiutanud.
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Kuidas vo6ib see koik tulla koolielule ja opetamisele
kasuks? Goteborgi-katsetel vaikisime teadlikult katse
eesmirgist, sest tahtsime just uurida 6 petajate kas-
vavat arusaamist katset66t mottest. See aru-
saamine onneks ilmnes suurema osa juures. Uks osavot-
jaist, kes kahjuks andis vaid kolm protokolli, niib iileta-
vat kdik teised. Ta iitleb juba e: 3-ndas: ,,Ma pean soovi-
tavaks, et poisid varieerivad oma t66d pisut enam kui
seni. Kuid ei ole sugugi kerge neile, tulla millelegi uuele.
Kas neile ei ldheks abi vaja uuel rajal? Oleks tore, kui
iiksikute Opilaste t6id hiljem véiks liita mingiks tervi-
kuks, kui poisid véiksid teha igaiiks oma osa iihises
t60s, ,,suuremas“ t6os, mida mina sidirasel korral aita k-
sin neil organiseerida.”

See noor opetaja (kes oli ametis esimest aastat) nii-
tab end selge pilguga pedagoogina, sest ta aimab ette, mis
pérast hiddavajaliselt peab jidrgnema. See nidalane t65,
mis me siin skitseerisime, harjutab 6pilasi paindlikumale
tdhelepanule ja on ettevalmistuseks toelisele aktiivsus-
organisatsioonile, milles iilesande valik, riihmitumine ja
opetaja korraldused suunduvad iihisele sihile, ,suure-
male t66le, mida opetaja aitab lastel organiseerida.*

Vabadus, mis lastele anti, oli sobival pedagoogilisel
viisil mojutatud, et toetuda laste , heale tahtmisele.*
Kogemusest teame, et koolielu organisatsioonis ilmneb
veel iiks valjem korrategur klassielus: asja-print-
siip. See astub esile samal hetkel, kui seatakse ees-
méark, mille iimber kontsentreerub kéigi métlemine.
Motleme organiseeritud vabadusega just
seda vabadust, mis holjus opetajal ees siis, kui ta soovi-
tas ,,suuremat t66d“ jne., s. t. seda, mida me nimetame
huvialaks.
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b) Abiklassid.

Oma aruandes huviala kohta abikoolis viljendab
Inez Tobin: ,Eesmirk, mille seadsime enesele opilaste
opetamisel — teha neid osavamaks, et 1dbi
saada oma joul, — iihtib tidiesti aktiivsuspedagoo-
gika eesmirgiga. Tahame alla kriipsutada neid sonu ja
neid ldhemalt valgustada.

Moiste ,,abi‘ ei ole iihe tidhendusega. Leidub palju
opetajaid, kes ,,abi all métlevad juhuslikku voi kavatse-
tud tuge lapse joudlusele eesmirgiga, et laps saaks tiita
»oppekava®“ miinimumnoéuded. Aktiivsuspedagoogiliselt
orienteerunud abiklassiopetaja seevastu ei métle ,,abiga‘
midagi muud kui abi arenemiseks, jarelikult —arengu-
abi. Ta eesmirgiks on toelised edusammud, esile kut-
sutud lapse enese piitidest. Sellepdrast sihib ta
kohe alguses lapse psiiiihele ja katsub vilja meelitada
lapse enese diinaamikat. Kui kasvatuse noue
maksab normaalkooli kohta, siis palju rohkem peab ta
olema jarelejatmatuks noudeks abikoolile!
Raskus, mida 6petaja siin kohtab, on hingesegaduste hulk.
Kui opetaja normaalkoolis voib oodata iildiselt positiiv-
seid reaktsioone, peab abiklassiopetaja pidevalt voitlema
komplitseeritud ndhtustega. Seni on psiihholoogilised testi-
meetodid aidanud dpetajal teostada esimest 6pilasmaterjali
sorteerimist intelligentsuse jargi. Mingeid ,,isiksuse“-
teste, selliseid, mis valgustaksid indiviidi kogu struktuuri,
ei leidu aga ja ei saa vist iialgi leiduma. Abikooli rasku-
sed kokkuvdetult on jairgmised: 1) ebanormaalsed lapsed,
2) liiga suured dppekavad ja 3) puudus Gpetajaist, kes
omaksid rahuldavat psiihholoogilist haridust. Kui ei ole
esialgu voimalik midagi muuta esimese teguri juures, véib
seevastu mitte vihe teha kahe jirgmise suhtes. Meie arva-
tes peaks teist tegurit muutma koige enne. Aktiivsus-
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pedagoogilises organisatsioonis, olgugi
tagasihoidlikus, néeb tdhelepanelik Opetaja 16pmata palju
rohkem, kui ta varem ndha vois. Selle kaudu saab ta
psiihholoogiliselt suhtuda oma toosse. Kui ta peale selle
eriuurimustega ja opingutega laiendab oma teadmisi, on
ta kahtlemata paremini varustatud oma kutse jaoks. Et
aktiivsuspedagoogiline katse voib onnestuda ka abikoolis,
seda niditab monograafia nr. 7 (= ** N III 14s). Ka mo-
ned avaldamata sarjad niditavad edu, kui mitte kogu joo-
nel, siis ometi teatavais osis. See on rohkem tidhelepanu-
véadriv kui see, mida meie goteborgi-katse reguleeris nor-
maalklassides. — Vorreldes normaalklasside tulemusi abi-
klasside omadega, saime palju hoogu edaspidiseks uurimi-
seks. Avaldame siin monda teejuhiks abiklasside Gpeta-
jaile.

Abikoolis ei tohiks vabadust anda ettevalmistamatult.
Lapsi tuleb ette valmistada vabale olukorrale keskusteluga,
milles tostetakse esile asja tdhtsust. T4iit vabadust kor-
raliku distsipliiniga tuleb sisse harjutada aegamoédda
(parem veel pikema aja jooksul kui normaalklassides) ja
suure kannatusega. Ulesannete valikut iihes aines valmis-
tatakse ette sel teel, et opetaja nditab ja seletab, mida ta
pakub materjalina. Peab juhtima tdhelepanu raskusile,
ja opetaja ergutab lapsi pingutama, kinnitades neile, et
too6 voib onnestuda. Vahepeal tuleb ettevaat-
likult mojutada iihiselu, nii et lapsed on saanud sotsiaal-
seid harjumusi enne, kui tehakse katset piiratud
vabadusega. Kuna just see katse igal pool on tuge-
vasti Ohutanud riihmade moodustamist ja
diskussiooni, ei tohi abiklassi lastelt roovida voéimalust
oppida t6o6tama koos teistega. Kahes viimases kat-
ses, kus Opetaja esineb abistavalt, véib lapse kiisimisviisi ja
abivastuvotmist sobivalt koolitada. Igal pool peab néudma
viahem kui normaalklassides.
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Pearohk on abikoolis harjutusel, mitte saavu-
tuse tdiuslikkusel. Eesmirgiks on meelitada esile
lapse labiilset teadusehimu. ja kinnitada seda
selle eduga, mis laps ise saavutab. Siin maksab mones
mottes siimbol ,,perpetuum mobile’st. Sest kui mahajai-
nud laps, kel on raske ja kes tunneb oma vdimetust,
iihel pédeval on leiutanud 6nneallika, mille nimi on ,,ma
suudan®, siis hoolitseb ta ise selle avalduste eest. Et ka
iileminek katselt enam organiseeritud koolielule on vdima-
luse piirides, on juba nididatud. Oleks viga tdhtis kogu
abikoolile, kui moned huvitundvad opetajad julgeksid ldbi
motelda selle raamatu kandvad printsiibid jaeelarva-
musvabalt rakendada neid selles koolitiiiibis.
Kui moni kahtleb onnestumise voimalusis, anname tabava
argumendi, mis v6ib hajutada iga kaksipidimotlemise. See
on Ovide Decroly ainulaadne elut6o, mis koneleb aktiivsus-
pedagoogika kasuks just ebanormaalsete laste juures.
Tema pedagoogilise programmi on E. Claparéde kokku
votnud jargmiselt: ,,Ta tahab lihendada kooli elule ja
opetada lapsi tegutsema sellega, et l1aseb neil te-
gutseda. Kuid et lasta lapsi tegutseda, peab neisse
enne istutama soovi tegutseda®“! Asja voib liihi-
dalt viljendada valemiga ,,elu jaoks elu kaudu®, mis on
ka selle raamatu moto. Selline uus pohisuhtumine v6ib
kindlasti muuta kogu abikooli kiisimuse téiesti teiseks kui
see seni olnud.

Loppsdna.

Lopetame selle uurimuse, tuletades meelde ta ees-
méirki. Esimese osa teises peatiikis juhtisime tdhelepanu
organiseeritud koolielu tédhtsusele. Seal esi-

1 A. Hamaide, La méthode Decroly, Neuchatel 1922.

*

150



nes moiste ,individuaalsituatsioon* ja lugeja
oppis tundma seda koos teiste olunditega. Individu-
aalsituatsioon on aktiivsuspedagoogika tahtsaim ja
kdoige komplitseeritum olund. Ta néuab suurt
hoolt 6petajalt ja pikemaajalist harjutust lastelt. Ent kui
see onnestub, on Opetamise positiivsed tulemu-
sed tagatud. Etaidata lugejat ise teha uurimusi sel-
lel raskel alal, esitasime ldbitootatud materjalist oluli-
sema. Lugeja tunneb niiiid individuaalsituatsiooni sise-
mist olemust. Seda ei pea, nagu olnud kombeks, nime-
tama ,riihmiti Opetamiseks®, sest lastele on ju jiaetud
vabadus riihmituda voi mitte. Seevastu kannab ta tiie
digusega nime, mis meie oleme siin talle andnud: ,,indi-
viduaalsituatsioon®. See on toeline elusituat-
sioon, kus noor inimene peab toime tulema omal kidel
iilesandega, seltsilistega ja opetajaga. Teejuhis, mis me
katsusime anda, voib 6petaja ise leida Shutust — ei min-
git ,,retsepti“ — mainitud olundi véimalustega ja raken-
datavusega tutvumiseks.

Kuigi me otse ei kisitlenud probleemi ,,6nnestunud*
ja ,ebadnnestunud®, peaks esitatud materjal konelema
oma selget keelt. Otsustavad tegurid on: 1) lapse kasvav
huvi opetamise vastu, mis rahuldab ta vanusendudeid,
2) korraldatud iihiskonnaelu, milles koik liikmed elavad
lahi kohusemomendi, 3) opetaja suurenenud véime
eristada indiviidide isiklikke huve ja 4) pedagoogiline
kontinuiteet, s. t. pidev konsekvents, millega Gpe-
taja ja lapsed tootavad olundi parandamiseks.

Oleme viinud lugeja organiseeritud koolielu ldveni.
Anname niilid sona iihele meie kaastoolisele. Jéargnev
uurimus siivendab individuaalsituatsiooni probleemi, kisit-
ledessotsiaalset elu, mis kuulub selle olundi sisusse.
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II

Uhe klassi sotsiaalse kasvatamise katse.
XarlT Palk.

Sissejuhatus.

Katse organiseeritud riihmatooga, mida ma siin kir-
jeldan, teostati iihes rahvakooli klassis Goteborgis (rahva-
kool A). Katse algas novembris 1932 — poisid kuulusid
siis V-sse klassi — ja loppes kevadsemestril 1934. Katse-
aeg jagati kahte jarku. Esimesel ajajargul, mis kestis
umbes 12 niddalat, oli riihmitumine klassis tadiesti vaba.
Poisid tohtisid valida tookaaslasi. Katseaja hilisemas osas
(veebruarist 1933 peale) voeti ette teatavad kitsendused
riihmakaaslaste valiku suhtes jne., ent selle juurde tuleme
hiljem.

Esimesel ajajargul katsusime vabaneda sellest t66-
viisist, mida varem tarvitati (moodne ,,klassiopetus‘), ja
luua pohja uuele. Keskmiselt oli ainult iiks ,,katsetund*
niadalas. Vahepeal tootati peamiselt samade meetodite
jargi, mis varem. Katsetund protokolliti tdpselt. Proto-
kollis, mida tuli teha minutist minutisse (,,minutiproto-
koll*“) mairkisin koike, mis ma panin tdhele sotsiaalse elu
kohta klassis. Katsetundide vaheajal arutlesin monikord
poistega neid kogemusi, mis nad olid saanud viimase katse
kestel. Erilist r6hku panime sealjuures sellele, millega
oli tegeldud (kuna poisid alguses tohtisid tegelda, ,,mil-
lega nad soovisid*, oli voimalus kasvatada nende tahet, nii
et nad valisid seda, mis oli kdige kasulikum), kuidas t66-
tatud koos seltsilistega, kuidas korraldatud t66 jne. Nende
keskustelude eesmirk oli, dratada opilastes huvi koostod
vastu, ndidata neile paremusi, mis moénikord seltsilisega
koostéotamine vois omada, teritada kohusetunde ja tédp-
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suse tdhtsust toos ja Opetada neid arvestama seltsilisi.
Jargmisel protokollimisel pandi tdhele ja mairgiti iiles,
millisel méédral see selgitustoo oli parandanud t66d, ja need
tdhelepanekud andsid ldhtepunkte edaspidiseks kasvatu-
seks. Poisid olid jirelikult siistemaatilise mé6ju-
tamise esemeks efektiivse koost66 suunas.

Seda tooviisi eristati teravalt varemtarvitatust. Kui
opilased tohtisid valida tooiilesandeid, olid need, loomuli-
kult, toelises méttes ,,individuaalsed®. Juba varem oli
kasutatud ,,individuaalset Gpetamist, kuid see oli ometi
kaugel sedalaadi tooiilesannete ,,individualiseerimisest ja
kogu vabast to6st, mida nad niiiid said proovida. Taeline
,,vaba t66‘ eeldab erilist organisatsiooni, milletaolisega ei
olnud varem katsetatud.

Et tekib teatavaid raskusi sel viisil radikaalselt
iimber kujundada koolitood, peaks olema selge. Vajalik
poolehoid katse jaoks oli olemas, kuid ma ei taha eitada,
et minul endal oli teatav sisemine vastuseis katsetoole.
Vois kiill motelda, et selline tooviis sisaldab teatavaid
paremusi, kuid teadsin ka, et voib kogeda ebameeldivusi,
mis teevad paremused liiga kallilt otsetuiks.

Kui klass, mis nelja eelmise kooliaasta kestel ei ole
omanud nimetamisvairses ulatuses juhuseid valida vabalt
tooiilesandeid, 1dheks iile sellisele vabadusele, siis tuleks
voidelda mitmesuguste raskustega. Vahenditu iileminek
uuele oleks kahtlemata viinud ebadnnestusele. Esimese
ajajargu jaoks oli E. Kohler sellepdrast vidlja motelnud
jarkjargulise Opilaste treeningu. Aegamodda suurendati
raskusi t66s ja noudeid opilaste sotsiaalses tdhelepanus,
kuna samaaegselt muudeti teravamaks noudmisi nende
joudluse kvaliteedi ja kvantiteedi suhtes. To6iilesandeid
alguses ei olnud : dpilased tohtisid tegelda iiksk6ik millega.
Aegamooda piirati tooala tund-tunnilt. Nende piiramiste
eesmérk oli 6petada oOpilasi vabalt alistuma iilesandele.
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Niikaua kuni ei olnud mingeid kindlaid eeskirju t66
suhtes, tegeles suurem osa joonistamisega (minu
sor. J. K.). Kui me vahetasime motteid esimese ,katse-
tunni‘ jarel selle kohta, mis seal oli 6pitud, arvasid poisid,
et nad polnud 6ppinud midagi. Oli olnud ,,I6bus*, ent see
oli ka koik. Neile sai niiiid selgeks, et meil on 6ppekava,
ja see méaidrab, mida me pidime dppima igas klassis. Sel-
lest me ei saanud vabaneda ja sellepdrast pidime oppima
midagi igas tunnis. Vabadus oli niiid kitsendatud ja
poisse juhiti joonistamiselt vaidrtuslikumale tegevusele
(siin on viidrtushinnang tehtud loomulikult Gppekava
mottes).

Nagu E. Kohler on juba seletanud, teostus kolmanda
ja neljanda peaprotokolli puhul vabaduse kitsendamine:
poisid tohtisid valida todGiilesandeid vaid Opetaja poolt esi-
tatud aines. Kahe jargmise protokolli ajal médras ope-
taja kindlaks mitte ainult aine, vaid ka kindla iilesande.
Ulesanne oli siiski nii laialdane, et ta voimaldas kiillaldast
liikumisvabadust. Koigil jargnevail katsetundidel (ette-
valmistaval ajajargul) anti sddraseid iilesandeid.

Neljas jargnevas protokollis oli suurendatud néuded
opetajale. Iga protokolli jaoks oli teadagi suurendatud
noudeid vaatluste hulga ja viidrtuse suhtes, kuid seits-
menda ja kaheksanda protokolli puhul tuldi selleni, et Gpe-
taja samal ajal, kui ta vaatles ja tegi markmeid Opilaste
kohta, annaks neile abi, kui nad seda soovivad. Varem
ei olnud lubatud abi paluda opetajalt, ja Gpilased tohtisid
poorduda ainult seltsiliste poole. Nii sai opetaja rohkem
aega protokollimiseks, ja samal ajal sunniti opilasi sot-
siaalsele kontaktile.

Kahe viimase protokolli kestel pidi opetaja vaatlema
ja miarkmeid tegema, abistama 6&pilasi, kes seda soovisid,
ja peale selle pakkuma abi, kus ta leidis selleks vajadust
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(ka kui opilane ise ei soovinudki seda). Niitid jouti jére-
likult toelise ,,individuaalsituatsioonini®.

Kuna ettevalmistust vabaks tooks pikendati 12-le
niddalale ja kuna o6pilasi iga katse vahel kasvatati igas
suhtes parandama joudlusi, olid soodsad tingimused sel-
leks, et nad histi votaksid vastu uue ja kasvaksid sellesse.
Uleminek vabamale tooviisile on viga tahtis asi. See on
just see aeg, millal pannakse pohi kogu jargnevale toole.
Siinnib iileminek liiga jarsult ja organiseeritakse vihem
histi, ebadnnestub jargnev kahtlematult.

Enne kui ma lahemalt kirjeldan seda katsest, tahan
teha viikese méirkuse.

See aruanne tahab anda voimalikult objektiivse esi-
tuse klassitoost, sotsiaalse elu arengust ja — kui nii
voib olla — juhtida tdhelepanu mé6juvaile tegureile. Heita
,selgitavat valgust“ tegevusele ei ole meie sihiks, vaid
tehtud valevotted esitatakse ses ulatuses, milles neil on
olnud tahtsust toole.

Veel iiht peaks ehk iitlema, nimelt seda, et see viike
kisitelu ei saa pakkuda mingit ,,pedagoogilist retsepti®,
kuidas jouda selle voi teise olundini, ega nididata, kuidas
antakse ,,mustertunde® ,uue OGppeviisi jargi. Taoeline
mustertund on see, milles 6petaja voib anda Gpilastele suu-
rima vabaduse valida iseendale iilesandeid, mida nad —
niipalju kui see neil voimalik — peavad edasi plaanit-
sema ja ldbi téotama, kuna Gpetaja osa on valvata too
jarele, vahele astuda nou ja abiga ,,psiihholoogilisel het-
kel — mitte iiksk6ik kus ja ilma pikemata, lithidalt deld-
dud: temalt noutakse situatsiooni nouete ideaalset tahele-
panemist. Kuid just sellepdrast ei saa anda mingit ret-
septi, kuidas ta toimigu. Tema tegutsemise antud hetkel
médrab koigi voimalikkude olukordade arvestamine : Gppe-
kava, aine, opilaste arenguaste, klassi sotsiaalne kiipsus
ja koik teised tegurid, mis vdivad mdjutada tookiiku.
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Nagu nideme,vana noue, et koolitoos peab arvestama nii-
histi ainet kui opilast ja opetaja isiksust, on viidud siin
oma tipule. E. Koéhler’i ,,Schaffensunterricht“ erineb
jarelikult just sellepoolest, et ta ei paku mingeid ,,ret-
septe® ja ei kirjuta ette kindlaid meetodeid, vaid ta tahab
voimaldada seda ideaalset kohanemist ainega, opilaste
isiksustega ja nende individuaalsete arenguvajadustega,
kohanemist, mis ldheb palju kaugemale sellest véimalu-
sest, kui opilased ja opetaja on seotud kindlate ettekirju-
tatud ,,meetoditega®, kuidas toimida sel v6i teisel juhul.

I. Klass siirdub ,vabale tooviisile®.

,,Vaba koolitoo‘“ eeldab, et opilased saavad teatava
liikumisvabaduse klassis, nii et nad voivad otsida abi iiks-
teiselt. Tooviis ehitab, teiste sonadega, korgemat sot-
siaalset elu kui see, mis vdib ilmneda enam retseptiivselt
toonitatud Gpetamisel. Puhta ,klassiopetuse’ puhul on
ju ,,koostoo* dpilaste vahel vihe hinnatud. Seda véidakse
nimetada ,,vussimiseks* ja takistatakse vastavate korral-
dustega.

To66viis, mis oma olulises osas pohjeneb klassi sot-
siaalsel elul, loob vastupidise olukorra: koostéé on korgel
médral soovitav ja paljudel juhtudel vajalik, et
tootulemused saaksid voimalikult head.

Kui opilased istuvad iiksikult, siis esinevad iilesaama-
tud raskused iihiseks tooks, sest kui abivajajad iga kord
peaksid lahkuma kohalt, mdjutaks ilmselt t66d liikumine
ja rahutus klassis. Sellepirast on koostoo eeltingimuseks,
et lapsed tohivad koonduda rithmadeks.

Moodustada ,,riihmi‘“ on laste jaoks midagi loomu-
likku. Juba &pilaste vabadus istuda, kuhu nad soovivad,
viib riihmitumisele. Motiiv nende moodustamiseks véib
olla viiga mitmesugune. Kiesolevas laialdasemas mérk-
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metekogus tdhendab termin ,,riihm* iga kahe v6i enam
opilase liitumist, hoolimata sellest, kas siht on pedagoogi-
liselt soovitav v6i mitte.

Esimesel tunnil, mil ,,protokollimine* toimus, said 6pi-
lased tiiesti ettevalmistamata teada, et neil iiheks tunniks
oli oigus kokku istuda kellega tahes ja et nad voisid
tegelda, millega nad ise soovivad. Vabadus tundus neile
kindlasti liialt iillatavana ja ebatGenéolisena, sest kahtle-
valt ja ebakindlalt istusid moéned kokku. Neid esimesi
rithmi v6ib kiill sobivalt médrkida Gerda Poppe’lt laena-
tud nimetusega: ,Jlauariihmad®, mida ta mé&ératleb nii-
viisi: ,,Lauariihm mahutab enesesse koiki, kes istuvad
koos, vaatamata sellele, kas nad moodustavad ,ehtsaid*
riilhmi v6i mitte.“* Juba sotsioloogiliselt vaatenurgalt
on loomulikult osa neist riihmadest viga norgad moodus-
tised. Veel kdikuvamaks muutub viidrtus pedagoogilisest
vaatekohast.

Monedel, kes meie esimese katse ajal moodustasid
riihmi, ilmnes hoogu koostooks. Siirastele, pedagoogili-
selt vdirtuslikkudele riihmadele, on Poppe andnud nime-
tuse ,,ehtsad riihmad*“. Poppe uuris pohjalikumalt rithmi-
tumisi P. Petersen’i katsekoolis Jena iilikooli juures (uuri-
mused hélmasid nooremat rithma kooli kolmest pd&hiriih-
mast, s. t. lapsi 6—9 aasta vanuses). Ta leidis, et ,,ehtsad
riithmad“ moodustasid keskmiselt 70 % koigist koostatud
riihmadest (,,lauariihmad®).

Kuigi opilased minu klassis olid hulga vanemad kui
lapsed, kellega tegeles Poppe (keskmine vanus minu klas-
sis oli novembris 1932, kui katse algas, 111/, a.), ei julge
ma viita, et ,,ehtsaid rithmi alguses oli minu klassis arvu-
kamalt, pigemini vastupidi. Et aga lapsed ,,jena-kava‘
kohaselt harrastasid oma t66d ilma pedagoogilise mdjuta

* E. Kohler, F. Winnefeld u. G. Poppe j. t.
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selles suunas ja mina teisest kiiljest juba algusest peale
ohutasin poisse kavakindlale ja vaartuslikule koostdole, ei
ole mingit kahtlust, et ,,ehtsate“ riihmade arv tousis
iile 70 % .

Selle arengu tdpne uurimine ja ,,ehtsate riihmade
protsentuaalse juurdekasvu seletamine oleks kahtlemata
viga huvitav, ent minu materjal ei luba sdidrast arutelu.
Ma sain selle ju hoopis teisiti kui Poppe. Poppe tiéotas
1dabi minutiprotokolle kompetentseilt abilistelt, kes vaatle-
sid ainult iiht tiksikut last. Uhtaegu selle protokolli-
misega vaatlesid teised kaastoolised ainult rithmi.
Minu materjal on kogutud sel ajal, kui ma 6petasin (ainult
moned protokollid alguses on kirjutatud, ilma et ma osa
votsin klassi toost). Ta peab sellepdrast olema viga eba-
taielik, vorreldes Poppe’ materjaliga. Teadagi katsusin
hiljem toestada oma tidhelepanekuid sellega, et poisid
pidid kirjalikult aru andma oma to6st ja koigest, mis esi-
nes katsetundidel. Andsin vastamiseks kiisimused, mis
puudutasid nende joudlust, nende suhtumist seltsilistesse
jne., ja vordlesin vastuseid opilaste vabade kirjalikkude
arvustustega ja enda tdhelepanekutega. Siia lisandub
veel abi, mis mul oli sellest, et tundsin iga iiksikut opi-
last lahemalt. Ent igal juhul on mu materjalis loendama-
tuid liinki: tuhandeid enam-vihem tdhtsaid momente on
jadnud tdhele panemata. Kui oleksin joudnud koike teos-
tada, oleksin digustatud tegema kaugelt rohkem jareldusi
sellest. Et viltida valevotteid, ei taha ma ,pressida“
vilja jidreldusi, vaid ainult esitan seda, mis on enesest-
mdistetavalt selge, ja fakte selgitatakse arvudega voi graa-
filiselt ainult sel juhul, kui oli suhteliselt kerge neid kind-
laks méidrata ja kontrollida, niit. arvud, mis puudutavad
tundide ajal moodustatud riihmi jne.

Liheme niilid tagasi rithmamoodustamisele. Liihi-
duse pirast tarvitame edaspidises viljendust rithm laua-
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riihma asemel ja arvestamata eesmirke, mis on miidranud
rilhmade tekkimise. Pideva mdju tottu on tdenioline, et
mitmed riithmad ajajooksul muutusid selleks, mida véib-
olla voiks nimetada tooriihmadeks, s. t. liitudeks,
milledes liikmed vastastikkuse abi kaudu parandasid oma
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Eelprotokollid. Peaprotokollid.

Joon. 5. Riithmade arv katsetdo kestel.

saavutusi. Joonis 5. néditab riihmade arvu, mis moodus-
tati selle aja kestel, kui kirjutati 13 protokolli. Sotsiaalne
elu oli alguses vihe arenenud. Riihmade arv ei ole mingi
tdpne moodupuu selle kohta, sest tihti véljaspool riihmi
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esinev koostdo oli ka vddrtuslik sotsiaalne nihe. Teisest
kiiljest olid riihmitused kahtlase védartusega. Alguses,
enne kui taibati koost66 moétet, olid rithmad mitte harva
nii kindlusetud, et nad lagunesid mdne minuti pérast.
Ainult kestvamad riihmad on arvestatud. Koost66d, mis
aegamoodda ilmnes riihmade vahel, ei ole arvestatud. Dia-
gramm ei niita sellepirast mitte sotsiaalse elu kogu
juurdekasvu, vaid ta valgustab igatahes méndagi sellest,
mis siindis.

Esimest korda, kui ilmnesid téelised rithmad, oli
nende arv 6; jirgmisel korral langes see viieni ja jai muu-
tumatuks ka jargmisel nddalal. Siis kasvas riihmade arv
suhteliselt kiiresti ja saavutas viienda protokolli ajal
maksimumi (10 riihma). Pédrast seda muutub kdver eba-
tasaseks. Riithmade arv oli kahe viimase protokolli kestel 7.

Rohkem kui need arvud kéneleb loomulikult rithma
sotsiaalsest aktiivsusest osavétjate arv. Kui riithmad kas-
vavad suuruselt, tohiks see olla sotsiaalse juurdekasvu
suhtes kindlam mirk kui suurem arv viikesi riihmi, sest
koost6d suuremas liidus nduab suuremat kohanemis-
voimet ja oma huvide tugevamat valitsemist. Joon. 6
néitab poiste arvu, kes protokollitud tundide ajal kuulusid
relatiivselt kindlatesse riihmadesse. Kui vorrelda seda
koverat eelmisega, on niha, et koostootajate arv on suu-
renenud suhteliselt rohkem kui rithmade arv. Riihmad
on jirelikult muutunud suuremaks. Viimaste niddalate
kestel oli peale selle rohkem haigestumisi kui varem.
See mdéjus loomulikult niihésti rithmade arvule kui ka
koostootajate kogusummale.

Alguses vottis ainult 42,99% Opilasist osa rithma-
t66st; ‘12 nidala pérast liitus mitte vihem kui 71% o&pi-
lasist rithmaks. Seega on (relatiivne!) suurenemine
65,5 %, juurdekasv, mida tuleks pidada rahuldavaks nii
lithikese aja jooksul. Nagu varem tidhendatud, moodusta-
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sid ,,ehtsad riihmad“ alguses viga viikese osa riihmade
arvust. Riihmitumise tegurid ei olnud mitte harva viirtu-
setud pedagoogiliselt. Valiti n#it. kedagi lauakaaslaseks,
kuna ta oli ,kena®, ,elas samas majas“ jne. Monenida-

Shwdunyum o

ik oK B E. B W .-E L

Joon. 6. Riihmitunud Gpilaste arv; 2, 3 — eelprotokollid;
I—X — peaprotokollid.

lase vaba t66 jarele voisin mirkida, et koostto oli muutu-
nud efektiivsemaks: otsiti ikka enam vastastikust kasu
koostoos ja mittesoovitavat liiki riihmitused olid vihe-
nenud. Kuid veel leidus takistusi riihmaeluks. Uks neist
oli poiste auahnus. Nende aruannetes vaba t66 kohta,
mida me nimetasime katsetundideks, kordub vahelduvas
vormis jargmine mote: ,,Ma ei tootanud kellegagi koos,
vaid tegin koéik ise.” Joudis Gpilane hea tulemuseni omal
joul, ei pea teda sellepdrast laitma, et ta tahtis seista
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omil jalgel. Iseseisvus on vairtuslik omadus, sama palju
vairt kui sotsiaalne suhtumine. Ent viga tihti oli uhkus
aluseta: poiss oli teinud palju vigu ja ei oleks neid v&ib-
olla teinud, kui ta oleks lasknud arvustada t66d kaasopi-
lasel voi vastu vétnud teiste ndu. Peale selle suurendas
koostootamine mitte harva joudluse kvantitatiivsust, sest
see, mis niis iihele opilasele raske ja taklstas teda, vois
voib-olla kerge ta tookaaslasele. Nii tihti kui oli juhust,
rohutasin, et norgematel iiksinda istudes &nnestub t66
vihem histi, kuna seltsilist appi vottes voiks tootada roh-
kem ja paremini. Kui vdeti abi vastu iiks kord ja vdidi
teha vastuteene teine kord, ei olnud ju midagi volgu. Sel-
line vastastikune abi leidis aset loomulikult kaaslaste
vahel, kes olid vordsed andekuses. Nende 12 néddala jook-
sul suurenes jirelikult riilhmatoost osavotnud opilaste arv
kaunis palju. Suurenemine ei olnud mitte ainult kvanti-
tatiivne, sest ka koostoo riihmades arenes ja muutus efek-
tiivsemaks.

Riihmade suurus ettevalmistaval ajajargul.

Kiisimus, mis t66 jatkamisel tdhendas kaunis palju,
oli riihmade suurus. Ettevalmistaval ajajargul tohtisid
opilased moodustada suuri voi viikesi riihmi oma soovi
jargi. Ulevaate riilhmade keskmisest suurusest sel ajal
annab jargmine tabel:

Eelprotokollid Peaprotokoliid
23| 1| o |m|v|v]|vi|vi|viiX|X

Rithma liikmete _
keskmine arv |2,0|2,4]2,2| 2,13|2,0(2,75| 2,7 2,67, 2,7 | 2,2 | 2,57|2,57
I |

Esimese protokolli ajal ei pooranud ma mingit tahele-
panu riihmadele. Vaatlused algavad alles teise eelproto-
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kolliga. Riihmad olid siis minimaalse suurusega. Pirast
kasvasid nad kaunis ebareeglipiraselt. Seda pdhjustasid
paljud asjaolud. Koolipingid olid enne kahekaupa koos.
Poisid ei loobunud otsekohe omast vanast harjumusest,
kui nad said vabaduse koha valikuks! Nad olid alguses
pealegi viiga harjumatud, et véida moodustada suuremaid
riihmi. Iseloomulik on, et pidev juurdekasv tuleb jirsku,
kuna vihenemine toimub rohkem aeglaselt. Kolmandas
eelprotokollis tGuseb suurus 25%. Kolme jirgneva katse
kestel vidheneb suurus kaunis reeglipiraselt ja jouab
uuesti miinimumini kolmandas peaprotokollis.

Alguses ei esitanud ma mingeid erilisi néudeid &pi-
laste joudluse kohta. Riihmi moodustati, nagu juba varem
oeldud, viga vahelduvail motiividel. Suur vabadus oli nii
ebaharilik ja puht uudishimust istuti kokku histi suur-
tesse rithmadesse, niipea kui jouti selgusele, et see ei olnud
keelatud. Ent suured riihmad olid ebamugavad. Selleks
aitasid kaasa suurel midral koolipingid, sest nad tekita-
sid tehnilisi takistusi suurtele rithmadele. Need olid tava-
lised iiheistmelised pingid, jarelikult iseenesest
kaunis head, ent kui neid liikati kokku suuremal arvul,
jéid need poisid, kes istusid riihma keskel, vangi ega saa-
nud vabalt tuua enesele toomaterjali (paberit, raamatuid,
jne., mis olid eri laual). Sellele lisandus veel harjumatus
koostooga, nii et poistel oli raske kohaneda iiksteisega.
Tulid tiilid ja suured riihmad lagunesid. Viimaste proto-
kollide ajal tuli juurde uus tegur, mis mdjus takistavalt
riihmade juurdekasvule, nimelt pidevalt suuremaks muu-
tunud néuded joudluse suhtes. Suured riihmad olid koh-
makad. Koostoo ldhem uurimine oleks kindlasti nididanud,
et nad toeliselt koosnesid kahest v6i mitmest viiksemast
riihmast (kahe v6i kolme liikkmega), mis olid seotud oma-
vahel kaunis ebakindlalt. Riihmade suurus olenes peale
selle veel ainest. Koik koostéd, nagu teada, ei sobi ju
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riithmatooks. Nii voib kirjand loomulikult olla monikord
viga tore iihine iilesanne, niit. klassi ajakirja koostami-
sel, kuid tdeliselt on kirjand isiklikku laadi ja see tuleb
vaid kahjuks toole, kui teda votta rithmatoona.

Juhuslikud kéikumised voivad kindlasti olla viga
huvitavad, kuid see, mis siin esijoones pakub huvi, on
iihtlaselt tousev joon, mis jadb jirele, kui jitame korvale
juhuslikud momendid. Riihmade keskmine suurus on
aegamooda kasvanud. Minimaalsuurusest kuni keskmise
suuruseni 2,57 (itheksandas ja kiimnendas peaprotokollis)
on ju iile 25 % juurdekasvu. Ei oleks ebadige seletada seda
sotsiaalse arenguga, s. t. suurenenud voimega ldbi saada
suuremates rithmades.

Millised poisid votsid koige rohkem osa rithmatoost?

Joonised 7 ja 8 niitavad, missuguses ulatuses iga
poiss véttis osa riihmatoost ettevalmistaval ajajargul.

Esimene oletus oleks, et vihem andekad, kel on ras-
kem tulla toime omal jéul, otsivad abi riithmas, ja et osa-
vamad peaksid auasjaks ,teha kdik ise“. Uurimus néitab,
kui mitte just otse vastupidist, siis ometi seda, et just
intelligentsemad lapsed kasutavad riithmatood kéige enam.
Need seitse poissi, kes kuulusid rilhmadesse enam kui
80% ajast, kuuluvad klassi paremasse kihti (andekuse
méttes) ja ainult kahe erandina (Anders ja Sven) leiame
andekaid diagrammi paremal poolel. Neist, kes kuulusid
rilhmadesse ainult 40 % ajast (vdi alla selle), on vaid iiks
keskmiselt andekas, kuna teised neli seisavad allpool kesk-
mist taset. Niib jdrelikult, nagu olnuksid need, kel oli
suurim vajadus seltsiliste abi ja arvustuse jérele, koige
vihem huvitatud koostéotamisest. Siddrane otsus oleks
liialt kergesti tehtud. Keegi ei piiiidnud innukamalt, kui
seda tegi Leonard, liituda seltsilistega, ent siiski on ta
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Poiste osavott katsetundidest; viirutatud osa nii-

tab rithmat66 tundide arvu, viirutamata — iiksinda téotamist. —

Joon. 7 (iilal).

Joon. 8. Uksikute Opilaste osavott riihmatéost (% %-des). Mole-

mal joonisel on Gpilaste jirjekord iiks ja sama.
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koige madalamal kohal tabelis (alla 17 % koostéotamist).
Ma ei taha hakata harutama siin selle ndhtuse pohjusi.
See nouab siigavat psiihholoogilist haridust ja eriti rikka-
likku materjali. Siin rahuldume moéninga lihtsa faktiga.
Et nork intellektuaalne varustus teeb indiviidi vidhem
soovitud kaastooliseks, on selge, sest koostoo loomuses ei
seisa mitte ainult vastu votta, vaid voida midagi tagasi
anda. Onnetus tuleb harva iiksinda. Nigel intelligentsus
ei ole mingi iiksikndhe, vaid teda saadavad tavaliselt tei-
sed puudused, mis teevad isiku vihem otsituks. Viga vihe-
sed poisid on valmis pidevaks eneseohverdamiseks sop-
rade heaks, kuid leidub ka selliseid, kes teevad seda mee-
leldi. Reininger, kes uuris koolipoiste suhtumist abivaja-
vaisse seltsilistesse, leidis, et iiks osa lapsi tunneb vaja-
dust abistada, liituda ja hoolitseda norkade eest. Seda
tiilipi ta nimetas ,,emalikuks*“?. Poistest minu klassis oli
Axel selle tiiiibi esindaja.

Kindlasti ei olnud mitte ainult vilised takistused
(nagu seltsiliste vaenlikkus), mis raskendasid andetute
liitumist. Norgem intellekt ei taibanud koostootamise
tahtsust. Koos intelligentsemate seltsilistega tundis nor-
gem Opilane end madalana (alaviddrsustunne tegi rithmas
tootamise ebameeldivaks), ent eelkoige tuleks otsida poh-
just norga enesekindluse vajaduses ,,teha koik ise‘.

Tagasivaade.

See lithike aruanne ettevalmistavast toost holmab
vaid neid ndhtusi, mis on hidavajalikud jatkuva t66 selgi-
tamiseks.

Kui vaatame tagasi sellele, mis on siindinud esimese

t Vrd. K. Reininger, Das soziale Verhalten von Schulneulin-
gen, Wien 1929, Lk. 17.
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12 nidala jooksul, leiame, et klassi kasvatamine on kidinud
kaht teed. \

1) Poisid said kaugelt suuremaid vabadusi, kui neil
oli varem : 6iguse istuda, kuha nad tahtsid, istuda iiksinda
voi valida tookaaslane, vabaduse antud alal valida endale
tooiilesandeid ja ise oma parima voime jiargi katsuda
lahendada neid. Vabadusega suurendati kohustusenduet
ja kasvatamine vastutustundele sai hidavajalikuks eeldu-
seks. Elu seab noudmisi kdigile, ka opilasile koolis (dppe-
kava). Tuleb nii histi kui véimalik tdita oma kohustust.
Poisid pidid igas tunnis 6ppima midagi uut ja viirtus-
likku.

2) Paralleelselt selle kasvatamisega vabatahtlikule
kohustuse jaatamisele kiis piilie arendada poisse sot-
siaalselt. Esimesed rithmad moodustati viga vahelduvail
motiividel ja olid sellepidrast viga heterogeense pedagoo-
gilise vadrtusega. Aegamooda poorasid poisid rohkem
tahelepanu efektiivsusele t66s ja see ilmnes nii riihma-
kaaslaste tdpsemas valikus kui ka riihmade stabiilsuses.
Nii vo6isid joudlused suureneda kvantitatiivselt ja kvalita-
tiivselt.

Juba niiiid kerkisid mitmed probleemid, mis ndudsid
lahendust. TUht tdhtsamaist puudutati hiljuti: kuidas
tuleks juhtida norgemaid védrtuslikesse sotsiaalseisse kon-
taktidesse? Lahendus, mida ma otsisin, ja arvustus selle
kohta kuuluvad aruande viimasesse ossa.

II. Kindlam organiseerumine.

Alguses oli riihmitumine tédiesti vaba. Soovis keegi
istuda iiksinda, tohtis ta teha seda; tahtis ta koos tootada,
vois ta valida tookaaslase. Mottega, et sotsiaalne elu are-
neks kiiremini siis, kui kiirendada rithmade moodustamist
ja aidata riihmade organiseerimist, astusin ma aktiivselt
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vahele iihe ettepanekuga. Kui meil iihel pdeval (oli 25.
veebruar 1933) jidi moni minut vaba aega iihes tunnis,
kasutasime seda selleks, et teha rithmat6od kindlajooneli-
semaks. See ,,abi‘ oli kiill kahtlase vdidrtusega, kuid ma
oletasin siis, et tal voiks olla monesugune tihtsus. Viima-
sel ajal olid rithmad nididanud tendentsi suuremale piisi-
vusele: alguses muutusid rilhmade koosseisud alatasa, ent
hiljem jiid iileminekud ikka harvemaks. Minu kiisimus
poistele, et kas nad ei tahaks igaiiks teha ettepanekut, vali-
des moningaid seltsilisi alaliselt koostootamiseks, huvitas
neid viga. Kuna meie klass koosnes 28 oOpilasest, olime
iihel arvamisel, et tuleb moodustada seitse rithma.

Voimaluseks seltsilistega nou pidada riihmade koos-
tamise kohta ei jdinud aega. Igaiiks pidi esiteks kirju-
tama oma nime ja siis kolme kaaslase nimed, kellega ta
meelsamini sooviks koos téotada. Et rithmad juba teata-
val miéral olid stabiliseerunud, ei olnud ette ndha 28-t eri-
sugust ettepanekut, ent kuna opilased ei saanud ndéu
pidada, vdis oodata mitmeti varieeruvaid ettepanekuid.
Oleks kindlasti viddrt edaspidise riihmatoo kestel teada,
kuidas iga Opilane meelsamini tahaks koostada oma
riithma. See mote oli pohjuseks, et poistele ei antud aega
rithmade koostamiseks. Mis ma siis oleksin saanud, oleks
olnud seitse valmis riihma, ja ma ei oleks saanud kuulda
seda ohet siidame pohjast, mis niiiid pidi tulema.

Et kindlate rithmade suuruseks sai neli liiget, ei poh-
jenenud loomulikult mitte ainult sellel asjaolul, et Opi-
laste arv klassis oli jaguv neljaga. Ka teised on eelista-
nud seda arvu riihmitamisel. Suured riihmad (kuus voi
seitse liiget) olid ebamugavad pinkide vormi tottu —
koolilaudade vorm mdojub rithmade moodustamise voima-
lusele ja on iisna suure tdhtsusega vabas t06s.

See riihma suurus, mille juurde ma kindlaks jiin, oli
umbes aritmeetiline keskmine koige suurematest (7 liiget)
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ja koige viiksematest péris vabalt moodustatud riihma-
dest. Et riihmad suurel méiral muutusid seaduseks, oli
mulle selge, kuid ma oletasin, et just see nduab sotsiaalse
elu arengut. Aruande 16pul heidetakse korraldusele
arvustav pilk.

Asja juurde! Poisid kirjutasid soovitud riihma-
kaaslaste nimed ja kriipsutasid alla — kokkuleppe koha-
selt — selle nime, keda nad tahtsid riihma ,,juhiks®. Osa
piitidis teha selgeks viljavalituile, et nad tahavad nen-
dega koos tootada ja nii saada jaatavat voi eitavat vihjet.

Ettepanekute ldbivaatamisel leiti, et kolm riihma olid
valmis kohe (juht puudus riihmas 3).1

Need kolm rithma olid koostatud jargmiselt:

Riihm 1: Bjorn (juht, valitud iiksmeelselt), Sven, Emil, Oskar.

Rithm 2: Ragnvald (juht, valitud iiksmeelselt), Albert, Fred-
rik, Alarik.

Riihm 3: Frits, Hjalmar, Holger, Sigvard. Iga liige sai iihe
hédle juhi valimisel, mis on mirk, et veel kedagi ei tuntud juhiks
loodud olevat.

Kiimnes iilejaédnud ettepanekus ilmnesid variatsioonid. (Arvud
sulgudes niitavad, et poissi on valitud nendesse riithmadesse).

Riihm 4: David, Arnold, Alf, Fritjof.

Riihm 5a: Fritjof (ka rithmas 4), Johan, Anders, Sven.

Riihm 5b: Johan (5a), Charles, Anders, Alf (riihm 4).

Rithm 5¢: Charles (5b), Johan (5a ja 5b), Alf (4 ja 5b).

Riihm 6c: Leonard, Vilhelm, Algot, Erling.

Riihm 6b: Leonard (6a), Bengt, Erling (6a), Axel.

Riihm 6¢: Bengt (6b), Sven (1), Erling (6a ja 6b), Axel.

Riihm 7: Frits (3), Frederik (2), Arvid, Sigvard (3).

Riihm 8: Bengt (6b ja 6c¢c), Erling (6b, 6a, 6¢c), Algot (6a),
Axel (6b ja 6c).

Rithm 9: Arvid (7), Algot (6a ja 8), Ragnvald (2), Axel
(6b, 6c, 8).

* Poiste nimed on muudetud.
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Puudusid: David, Fritjof, Bernard ja Sigfrid. Seltsilised
olid siiski hddletanud Davidile (riihm 4) ja Fritjofile (riilhm 4 ja
5a), kuna Bernhard ja Sigfrid ei olnud tulnud mdttesse. Bernhard

Haali
kaasdpilasilt.
o )

//////////////////

Sven
Axel
érling
Fredrik
Frits
Ragrvald
Sigvard
Alarik
Albert
Alf
Bengt
Bjorn
éEmil
Hjalmar
Holger
TJohar
Oskar
Algot
Anders
Chanrles
Fritjof
Leonard
Arvid
David
Arrold
Vilkhelm
JSigfrid
ﬁer{nﬁard

Joon. 9. Riihmakaaslaste valimine.

oli kuulunud klassi juba algusest peale. Et kdoik ta unustasid,
tahendab kiill, et keegi ei tahtnud teda endale kaaslaseks. Sigfrid
oli hiljuti tulnud klassi ja oli veel tundmata. Pealegi oli ta harju-
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mata selle t66viisiga, mis tdhendas palju, seepidrast ei arvatud
temast olevat kasu. Teda hakati hiljem armastama, kuna ta oli
tubli ja ustav kaaslane. Arnold ja Vilhelm olid kohal, kuid nad
said vaid iihe koha (nimelt oma ettepaneku!). See arv, mis niitab,
mitu korda iiht voi teist poissi esitati riithma liikmena, iitleb meile
mondagi sellest, kuidas Opilased hindasid teisi oma kaastodlistena
(vt. joon. 9).2

Kui vorrelda seda diagrammi eelmistega, kus on kujutatud
nende tundide arv, mis poiss oli kohal, ja tundide arv, mis ta kuu-
lus kuhugi rithma, siis leiame huvitava iihtivuse, kuid sellele tuleme
hiljem tagasi.

Riihmadesse jagamine toimus jargmisel pdeval, kui kéik opi-
lased olid kohal. Tegime nii, et poisid istusid rithmadesse nelja
kaupa (oma soovi jargi). Iga rithm wvalis siis iithe liikme juhiks.
Kolmas rithm, kus eelmisel pdeval olid lahkhelid juhi suhtes, valis
selle niiiid. Riihmad said jargmise koosseisu (juhi nimi esikohal):

1. Bjoérn, Sven, Emil, Oskar.

Ragnvald, Albert, Fredrik, Alarik.
Hjalmar, Frits, Holger, Sigvard.
Fritjof, David, Anders, Arnold.
Axel, Bengt, Sigfrid, Vilhelm.
Arvid, Alf, Johan, Algot.

Charles, Leonard, Erling, Bernhard.

THOw OR i 1S

Piisivad riihmad olid loodud. Nende koostis oli eba-
iihtlane ses suhtes, et iildiselt vottes oli toimunud liitu-
mine andekuse jargi. Paremad 6pilased olid jatnud nor-
gemad nende endi saatuse hooleks. Oli 16busam omada
tookaaslasi, kes voisid pidada sama takti ja ei olnud takis-
tuseks toos. Norgemate seltsilistega pidi olema valmis
ohverdama oma aega, et nad suudaksid pidada sammu,
teiste sonadega, olnuks rohkem t66d, kuid tootulemused
oleksid jaidnud halvemaks. To6 seisukohast ja ka sotsiaal-
selt vaadatuna oli see riihmitumine vihem hea, kuid liik-

* Diagrammi ei tule votta katsena sel viisil moota iga opilase
siimpaatiaid klassis. Et seda leida, oleks pidanud teostama palju
katseid. Sé#drastele uurimustele vihjab K. Reininger: Das soziale
Verhalten von Schulneulingen.

171



med igas rithmas olid selle eest kaunis iihtlased omavahel.
Tagajarg oli see, et kiusatus mahakirjutamiseks koérval-
dati suurel méiral ja et norgemad ei tundnud oma voime-
tust nii nagu siis, kui nad oleksid istunud koos edukamate
seltsilistega. Pealegi ei olnud sel nii suurt tahtsust, et nor-
gemad moodustasid omad riithmad, sest koigil oli digus
otsida abi ka viljaspool oma rithma, kui see oli vajalik.

Vaatleme niitid 1ahemalt riihmade liitumist, iseloomustades
lithidalt iga iiksikut liiget. Riihma juhti nimetatakse esimesena.

Rithm 1.

Riihm 2.
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Bjorn oli igas suhtes klassi ,,parl“, esimene ka kisi-
toos, voimlemises ja spordis. Ta oli vabameelne, reibas
ja enesekindel, omas viljakujunenud juhiomadusi ja oli
kogu klassi endastmoistetav juht. Aegamooda kaotas ta
poolehoiu. Oma innukuses olla alati esimene, oli ta tiis-
sanud teisi. Uhes kirjandis kaebas ta hiljem, et seltsi-
lised teda enam ei usalda. Kuid ka teised margid nai-
tasid, et Bjorn selle perioodi 16pul seisis otsustava
kriisi ees.

Sven: vaevalt keskmist kasvu, viga andekas,
tdpne toomees, kuid oli kogu vaba rithmitumise ajal nai-
danud kalduvust isoleeruda (kuulus rithma ainult 429%
ajast).

Emil: virk ja tubli. Kolis varsti teise linnaossa
ja asetati uustulnukaga, nimega Helge.

Helge sai oma eelmiselt Gpetajalt atestatsiooni,
et tal puuduvad huvid ja et ta on andevaene. Seega ei
voinud teda kuidagi vorrelda oma riihmakaaslastega,
kuid tidnu nende abile ta kidis tousuteed. Kahtlemata
mojus ja ise ebasoodustavalt seltsilistele, kes ilma temata
oleksid tootnud enam.

Oskar: andekas, ent mitte eriti hea koostéotaja,
sest ta oli tiilitsemishimuline ja kergesti arrituv. Sat-
tus kergesti seltsilistega vastuollu ja tahtis otsustada
nende iile. Oli ,,iiksik laps®“. Vanemad tootasid molemad
ja poiss oli palju omapead.

Ragnvald valiti, nagu teada, juba esimesel péeval
juhiks (iihel hidlel), kuid valik ei olnud Onnelik. Ta
piitidis nii viga juhiks saada, et hailetas ,eksikombel
ise enesele! Ta unustas tihti oma kohused ja lGbustas



Riihm 3.

Riihm 4.

seltsilisi sellega, et méngis ,pajatsit“. Teiste silmis
muutus ta naeruvdédrseks oma kalduvusega nutta iga
pisiasja pédrast. Elav, ,nirviline“ temperament tegi
teda peagi voimatuks ja parast iiht tiili seltsilistega, tea-
tasid need, et on valinud Fredriku juhiks. Ragnvald
kohanes ilma pikemata degradeerimisega ja muutus
lojaalseks kaastootajaks.

Fredrik oli Ragnvaldist allpool andekuses, kuid
ta omas paremaid juhiomadusi. Ta oli suurem, hea-
siidamlik, s6bralik ja abivalmis. Intellektuaalselt all-
poololekut tasus kohusetruudus.

Albert oli onnetu laps ja emata. Ta oli kade,
akiline ja wvali. (Vaéib-olla antagonism noorema venna
suhtes.) Ta vottis teiste siiii enda peale, mida psiihho-
analiititikud seletavad igatsusega kaastunde jirele. Kahe
viimase aasta jooksul oli ta kditumine laitmatu.

Alarik kuulus onnelikku kodusse. Selles mater-
jaalselt kiillalt viletsas klassis kuulus ta korgemasse
kihti. Ta andekus oli vaevalt keskpéarane. Oli pisut ,nér-
viline* ja kirjutas koleda kiekirjaga. Riihmakaaslasena
kuulus ta paremate hulka.

Hjalmar — intellektuaalselt viga histi arenenud.
Ta oli kasvult vidike, sobralik, kuid kindlusetu. Sattus
tihti konfliktidesse kaaslastega. Vilimuselt oli lohakas:
tuli médrdinud riietega kooli, mitte harva pesemata ja
kammimata. Veetis palju aega tdnaval. Lohakas nagu
ta vilimus, oli ka kiekiri. Tiilide juurde tema rithmas
tuleme hiljem tagasi.

Frits — rahutu ja tujukas poiss. Ka temal oli
raske teistega ldbi saada. Tal ei olnud monikord t66-
tuju ja jai siis tegevuseta istuma. Ta vilimus reetis
lohakust ja pani oma pitseri ka kiekirjale.

Holger — suure kasvuga, ,ainuke laps“. Hin-
geline labiilsus ilmnes ka k#ekirjas. Korralik valimus.

Sigvard tuli joukast kodust. Oli hea ja toetas
kaaslasi. Nigi 066siti oudseid unensigusid, mis arsti
arvamusel seisvat iihenduses hirmukasvatusega kodus.

Fritjofil oli hea kodu. Ta oli kdige vanem Gdede-
vendade hulgas ja tal tuli hoolitseda viikeste eest sage-
damini, kui ta seda ise soovis. Vaib-olla oli see ometi
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Riihm 5.

Rithm 6.

174

arendanud ta voimet juhtida teisi. Ta oli elav, fantaasia-
rikas ja andekas, meeldiva kditumisega, ja kaaslased
armastasid teda. Ta viga — kahjuks sagedane andeka-
tel — oli ajutine lohakus. Vahetevahel tootas plaani-
tult, mis oli moétlemapanev lugu juhi suhtes, kuid ta
vois teisi kaasa tommata.

David oli vaevalt keskmiselt andekas, labiilne ja
rahutu. Muutus sageli ,,kibedaks®, 1aks eemale kaaslaste
juurest ja istus iiksinda. Ta vastutustunne oli nork,
tahe veel norgem ja ta ,,unustas® tihti — viia 16puni
oma t66d.

Anders: vaga andekas ja virk, misparast ta kuu-
lus paremate hulka klassis. Ta oli kordaarmastav ja
ustav. Valiti aasta padrast juhiks rithmas 7 (Arnoldi
jirele). Ta ei tundnud end hésti uues rithmas ja igatses
tagasi endisesse.

Arnold — klassi ,murelaps“. Vanemad olid
haiglased. Kujutles alati, et talle tehakse iilekohut ja
unistas kattemaksust ja voidust iilekohtuste iile. Sel-
leks aitas kaasa kahtlemata suhe isasse ja vanemasse
vennasse. Kuna ma oletasin, et ta tunneks end pare-
mini juhina kui alluvana, tuli tal votta enda peale juhti-
mine riihmas 7. Ent ta kuulus ,korratusse tiiiipi“,
ei omanud kiillaldaselt enesevalitsemist ja ei olnud véi-
meline kandma kohustusi, mida juhiksolemine ndudis.

A xel oli klassi kdige enam abivalmis poiss; keskmiselt
andekas, omas tugevat kohusetunnet, armastas t66d,
kuid ohverdas meelsasti oma aega kaaslaste abistami-
seks. Alati heatujuline, ei saanud kunagi kurjaks.
Suurepédrane juht!

Bengt — andevaene, kuid virk ja vaikne poiss.

Sigfrid — vaikne, tagasihoidlik, virk, kohuse-
truu ja kiillalt andekas.

Vilhelm oli rahutum kui ta kaaslased; vaevalt
keskmiselt andekas, muutus meeleldi kiaratsevaks, hiiris
vahetevahel ja niitas kalduvust isoleerumiseks.

Arvidil oli, kuigi ta oli virk ja intelligentne poiss,
raske juhtida teisi. Ta iilesanne oli raskem lGhenemis-
kalduvuste pirast riihmas, nagu juba mainitud.



Rihm 7.

Alf kuulus ,korratusse tiilipi“. Andekuselt kesk-
pérane, kuid rahutu iseloomu ja alaliste iihest teise vis-
kumiste tottu olid téotulemused norgad. Ta oli karat-
seja, pilkaja ega olnud just armastatud. Sellele rahu-
tule vaimule oli igav omada alati samu kaaslasi ja ta
katsus tommata uusi rithmi.

Johan oli ka labiilne, ent mitte samal mé#aral
kui eelmine. Ta oli keskpiraselt andekas, sai paremini
teistega 1adbi, kuid tal oli raske valitseda ennast, alis-
tuda ,,seadustele“ ja tal oli kalduvusi ,,vussimiseks®.

Algot ei saanud histi libi Johaniga, sest mole-
mad olid rahutud, tundelised ja tiilitsemishimulised. Ta
oli keskmist kasvu, kahvatu ja kohn, niis alati rahulole-
matu, nédljane ja nagu tagaaetud.

Charles oli kinnine, juurdepdismatu ja raskesti-
moistetav poiss. Sattus kergesti tiilli teistega ja sai
vihaseks ilma pohjuseta. Juhina osutas ta puudusi
vastutustundes, jattis hooletusse oma kohused ja aitas
teistel ,,vussida®“. Kui hoiatused jdid tagajirjetuks,
vallandati Charles juhikohalt ja viidi iile rithma 4. Arnold
asus tema kohale, ent asendati varsti Andersiga.

Leonard oli voimetu t66tama omal joul ja ta oli
nork, et midagi alata. Ta kuulus kiill rithma, kuid toi-
deti minu poolt eriliste iilesannetega, mille tidideviimise
jarel tuli tédpselt valvata. Arvatavasti teadis ta isegi,
et ta pilitidis vaga liituda teistega, kuid kaaslased hoidu-
sid temast korvale. Ta ,unustas”“ oma té6d koju voi
sunustas“ nad koju viia. Ta parim sdober klassis oli
Erling.

Erling oli viga nork, kuid oma erakordse too-
tahtega moodustas ta vastandi Leonardile. Ta ,,vbis
teha koike, kuid tegi kéik rumalasti,” kui ta pidevalt ei
saanud ndpunditeid. Ulesanded lahendas ta igal juhul
oma parima voime kohaselt ja rohkem polnud kellelgi
oigust temalt nduda.

Bernhard oli andekas, elav ja sobralik, kuid
iseseisvuseta ja lohakas poiss. Ta arusaamine ,,siind-
sast“ ja ,ebasiindsast“ oli ndrgem kui kaaslastel, kuid
ta ei olnud halb., Ta suurim viga oli, et ta liiga ruttu
visis ja tahtis proovida midagi uut.
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See ei ole mingi ,,eliitklass. Moned opilased oleks
pidanud saatma ,,eriklassi®, paar neist pigemini abiklassi.
Et nad piisisid harilikus rahvakoolis, tuli sellest, et klass
(Goteborgi tingimuste jirgi) oli suhteliselt viike. Kui
osa oleks &ra saadetud, pidanuks klass laiali minema.
»Murelapsed huvitasid mind pealegi sama palju kui tei-
sed, ja oli sama voluv iilesanne jilgida nende arengut,
nagu ,normaalsetegi‘ oma.

Reeglid koostoo jaoks.

Piisivate riithmade moodustamisega oli pandud alus
kindlamaile téovormidele. Seda vodis iildjoontes méarkida
kui kogemuste avaldamist, mis poisid ettevalmistaval aja-
jargul olid saanud kaaslaste joudlusvoimest ja sotsiaal-
aalseist omadusist.

Kuid oli saadud ka riihmatoo kestel kogemusi koostoo
tingimuste ja seaduste kohta, ja oli tdenéoline, et see
tuleks kasuks jiatkuvale toole, kui voimaldataks viljen-
dada neid vaatekohti liihikesis reegleis. Ka selles asjas
tahtsin ma teada iga iiksiku seisukohta ja andsin selle-
parast ililesande, kirjutada reeglid ettevalmistamata. Nou-
pidamine kaaslastega oli keelatud.

Ei olnud need muidugi mingid toredad eetilised 6ied,
mis ma noppisin, vaid kuivad médrused riihmade iga-
piaevase olemise kohta. Et juhipohimoéte, mis oli koguni
uus, sai suure huvi osaliseks, voisin ette aimata. Juhtide
jaoks ei olnud varem mingeid eeskirju, ja poiste viljen-
dused oma esimeeste kohustuste kohta nditavad, mida nad
neilt nouaksid.

Esitame paar tavalist ettepanekut nditena (sulgudes
autori markmed. J. K.):

I. Reeglid meie vaba t606 jaoks.

1. Tuleb tootada vaikselt.
2. Teha, niipalju kui vGimalik.
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12,
13.

14.

Oppida, niipalju kui voimalik.
Mitte liiga palju joonistada (vrd. sissejuhatus lk. 154).
Juht peab korda riihmas.
Me ei jata hooletusse koolikursust (ei tegele nii kaua iihe
asjaga, et teine jaab hooletusse).
Kui keegi ei kuula juhi sona, peab ta (sonakuulmatu!) minema
valja koridori.
Ei tohi liiga palju laenata kaaslasilt. (Siin ei motelda pliiat-
seid jne., vaid mahakirjutamist.)
To66d tuleb teha puhtalt.
Ei tohi siiiia tunni ajal maiustisi.

I. Seadused meie vaba too jaoks.

Me ei jookse ringi (puudub: et vaadata kaaslaste toid).

Me to6tame hoolega ega raiska aega.

Tootame iihiselt rithmades.

Me ei jookse ringi, et vaadata, mis teised teevad, ega kirjuta
maha. (Punkt 1 kordamine.)

Rithmajuht peab andma head eeskuju. (Poiss oli ise juht!)
Ta (juht) peab vaatama jarele, et koik rithmas tootavad histi.
Kui keegi ei kuuletu, tuleb tal minna koridori. (Sama ette-
panek, mis eelmiselgi.)

. Me ei tohi konelda kovasti, vaid voime ainult sosistada. (Koos-

too tottu olid vestlused lubatud, kuid tuli arvestada teisi
seltsilisi.)

Me ei tee larmi, kui toome raamatuid. (Punkt puudutab Gppe-
vahendite toomist kooli eriruumist, mis asetses teisel maja-
korral.)

Me ei tohi vestelda sellest, mis me votame ette parast 16unat.
(Vestlus tohib kerelda ainult kdesoleva t66 iimber.)

Me ei joonista loomi ja vanamehi (ajaloo ja loodusloo jne.
toode juures), sest sellega ei 6pi me midagi.

Me abistame iiksteist.

Me ei tee mitte ainult seda, mis on 16bus, vaid ka seda, mis
igav.

Kui t66 on valmis, ei jookse me ringi ega ldrmitse. (Puudub:
kui viime dra raamatuid ja muud.)

III. Seadused meie vaba t66 jaoks.

. Tootame, niipalju kui voimalik, nii et saame valmis kooli-

kursusega.

12 b i §



Et seda jouda, tootame koos.

Vaid sosistada tohib. Kui koneldakse kovasti, hiiritakse teisi.
Peab aitama, kui keegi vajab abi.

Ei mingit mahakirjutamist! Sellega ei Gpita midagi.

Juhil tuleb jarele vaadata, et koik oleksid vaiksed.

Ei ole tarvis liiga palju joonistada, sest sellega ei 0Opi
midagi(!).

8. Ei tohi siiiia maiustisi, sest siis t66 méaérdib.

sl > ol e o

IV. Seadused meie vaba t66 jaoks.

1. Koik rithmas peavad tegema, mis juht iitleb.

2. Juhi kohus on jirele vaadata, et koik teevad to6d korralikult.

3. Kui juht on iitelnud kellelegi midagi ja see ei taha kuuletuda,
iitleb juht opetajale. Selle asja lahendab Gpetaja(!).

4. Ukski poiss ei tohi hdirida teisi ega konelda valjusti.

5. Poisile, kes hiirib, tee juht mérkuse.

6. Miiratakse veel, siis iitleb juht Gpetajale. Opetaja kohustus (!)
on vaadata selle poisi jarele, et ta ei hairiks teisi.

7. On opetaja iitelnud midagi, tuleb koigil kuuletuda, ka(!)
rithmajuhil.

Juba sissejuhatuses seletasin, kuidas poisse kasvatati
toelisele koostoole. Need kirjutatud ,,reeglid“ ei olnud
mingi spontaanne viljendus, mis niitas poiste soove. Et
opilased igal juhul eelistasid ,,vaba t66d*“ ja et hea kord
noudis teatavate reeglite taitmist, siis voib kiill oletade,
et need reeglid viljendavad opilaste eneste soove rithma-
elu kohta ja et nad ei piilidnud kirjutada ainult mulle
meeleheaks. Nad ei olnud liialt seotud minu néudmis-
tega. Seda niitas iiks poiss, kes ei votnud seaduste kirju-
tamist tosiselt. Ta esitas isikliku soovisedeli selle kohta,
milline vdiks olla kool: palju viljasoite, luba maiustisi
siitia tundides, palju joonistustunde, vahem kirjutamis-
tunde, rohkem maadeteadust ja arvutamist jne., jarelikult
soov, mis oma lapselikus usalduses ,,vaba t66* vastu ei
arvestanud oppekava.

Kuigi reeglid olid eelneva mojutuse tagajirg, voib
neist teha jdreldusi poiste suhtumisest riihmatoosse.
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Joon. 10. niditab, et koige enam tunti huvi vilise korra
vastu. See on ju hddavajalik eeldus tooks. Mitte vihem
kui 80 % on toonitanud, et peab , konelema tasa‘“ ja mitte
hiirima kaaslasi. 71% on noudnud hoolsat tootamist ja
enam kui pool (61,5% ) on leidnud koostéé kandva idee,
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Joon. 10. Poiste soovid korra suhtes.

nimelt vastastikuse abistamise. 38 % esitab soovi, et korda
pidagu juht, keda teised peavad kuulama. 259% hoiatab
maha kirjutamast (ja sama palju esitab, et ei tohi siiiia
maiustisi tunni ajal). Kui poistel oleks olnud aega ldbi
motelda oma ettepanekud (ja eriti, kui neil oleks voima-
lust olnud 1dbi réddkida kaaslastega), olnuksid néuded
korra kohta ja tooreeglid kaunis iihtlased. Variatsioonid
pohjenevad lithikesel ajal, mis selleks oli antud: kirjutati
seda, mis esimesena tuli méttesse (mis koige kergemini
aktualiseerus maélus).

Nende reeglite eesmirk oli viia poisid selgusele sel-
les, milliseid noudmisi tuleb enesele seada, et to6voima-
lused oleksid parimad. Ettepanekud andsid meile ka
kindlaid norme, mille jargi tootada. Koige tdielikumad
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seadused lugesime ette, kuid me ei viimistlenud neid iihi-
seks madruseks voi kodukorraks. See teguviis vdib-olla
oli viga. Uhes hilisemas katses lasksin ma poistel teha
seda. Siis iiks opilane kirjutas ,,seadused® illustreeritud
tekstiga. Need panime klassiseinale alatiseks meeldetule-
tuseks ja tdhelepanuks.

Koik laks alguses histi. Klassi iihiselu kasvas soovi-
tud suunas, kord oli hea, t66 arenes edasi ja tagajirg
oli rahuldav. Jitkasime katset jargmisel Oppeaastal
(1933/1934), ent juba varakult siigisel ilmnes, et kdik
ei ole nii, nagu peaks olema. Kodige raskem oli saavu-
tada toorahu. Alguses olid rahutud vaimud kohanenud
kuulekate jargi, kuid tuli vahest ette, et nad ,,unustasid*
seadused. T66room ja hea seltsimehelik vaim olid kadu-
mas. Asjata otsisin ma poéhjusi.

Et dratada poisse jarelemotlemisele, lasksin ma neil
iihel pdeval tidiesti ette valmistamata kirjutada veel iihe
»Seaduseelnou‘. Moélema ettepaneku vordlus avastas huvi-
tavaid fakte.

Joon. 11. kujutab mond tdhtsamat kategooriat mole-
mast ettepanekust. Langus esineb juba esimesel pilgul.
Vabal tootamisel kaks nii tdhtsat nduet, nagu ,,to6tada
palju® ja ,aidata iiksteist, ei etenda enam sama osa
viimasel juhul. Kuna 719% &pilasi kevadsemestril noud-
sid tublit t66tamist, esitati see ndue niitid ainult 55 %
poolt. ,,Abivalmus“ on ridnnanud sama teed, ainult pisut
kiiremini (allaminek 61,5%-It 25%-le). On suurenenud
ka nende arv, kes noudsid, et ,,juht peab korda pidama*.
See ei tdhenda ainult rahulolematust praeguse puuduliku
korraga, vaid niitab ka kalduvust ise vabaneda vastu-
tusest, veeretades selle juhi peale. Hea mirgina voiks
votta voib-olla fakti, et rohkem kui varem keelatakse
mahakirjutamist ja et ndue iiksmeele kohta on muutunud
iildisemaks. Kuid poisid ei tulnud sellistele motetele ilma
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pohjuseta. Patustused olid muutunud sagedamaks. See
kiib eriti ,,iiksmeele‘ kohta. Mida alguses vois votta hea
tunnusméirgina, osutub oieti allakdimise maérgiks.

Kuigi ei pea tegema liiga suuri jareldusi neist arvu-
dest, konelevad nad siiski selget keelt. Uute ,,seaduste’

Ainult | Mitle .70"0'1:( /’{
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Joon. 11. Opilaste nouded vaba t66 kohta. Ks — kevadsemestril;
Ss — siigissemestril.

eesmirgiks oli sundida poisse jiarele motlema, mis nad
volgnesid enesele, kaaslastele ja toole. Jargmiseks pie-
vaks tegin ma samasuguse diagrammi, nagu joon. 11, ja
lugesin ette niditeid niihisti eelmisest kui ka viimasest
»Seaduseelndust®. Materjal koneles ise ja koneles selget
keelt. Ma ei seletanud ise palju, kuid arvustus t6i selgust
ja joudu materjalist, mis poisid ise olid andnud. Olime
olnud teel langemas tiikitoole ja rutiini.
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Kindlasti oli poiste vanus raskuseks hea to6distsip-
liini loomisel. Nad olid just murdeeas ja sellest tuli
kindlasti osa rahutust ja kindlusetust. Ch. Biihler’i jargi
viib kasvav iseteadvus ja jou juurdekasv poisid 11.—13.
eluaastates opositsiooni iimbrusega, vastuollu tidiskasva-
nutega ja lahkhelidele kaaslastega!. Poiste negatiivne
suhtumine kooli saavutab kulminatsioonipunkti 13 a. vanu-
ses ? (teine — 17 a. vanuses). 13—14 aasta vanuses on
enesevalitsuseta vihapursked tavalised.

Teatavatel juhtudel peab kiill muutma ,,isejuhtimist*
ja ,,vaba tood“ sel ajajargul. Kuigi dpilased teavad oma
kohustusi ja on eelneval ajajargul tditnud neid kiillalt
suures vabaduses, ei aita see, sest nad ei valitse enam
nagu varem enda iile. Opetaja peab tulema neile appi:
ta peab toetama iihiselu ja — kui olukord néuab — iile
votma juhtimise. Monikord vdivad tooiilesanded arendada
huvialasid. Tuleb tegutseda ettevaatlikult. Monedel kor-
raldustel on tagajéirjed hoopis vastupidised soovituile. Kui
ma iihes vanemas klassis (13-aastaste poistega) katsusin
stimuleerida ,,vaba t6od‘ sel viisil, et tiikkk aega panin
maksma ,,klassiopetuse®, sundisid kogemused mind mitte
enam jatkama s#ddrast vaheldust. Kui oOpilaste enese-
valitsemise voimetuse ja kavakindlusetuse tdottu vabastada
neid kogu vastutusest ja kui opetaja votaks enda kitte
juhtimise, siis poleks see mingi onnelik lahendus. Jou ja
voime kohaselt peaksid 6pilased ka murde- ja puberiteedi-
eas katsuma tdita oma kohustusi ja nautima ,,vabadust
vastutuses. See ajajirk ei ole kiill ideaalne riihmaeluks,
ent roovida oOpilastelt voimalused harjuda sotsiaalse kooli-
eluga, mida targalt juhitud rithmaelu véimaldab, ja seda

! Ch. Biihler, K. u. J. Lk. 315.

? Ch. Biihler, lk. 316—317. Vrd. ka sama autori ,,Das Seelen-
leben des Jugendlichen®, 5. tr. Jena 1929. Lk. 22—26.
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just enne, kui nad peavad astuma ,suurde iihiskonda®,
néib olevat vihem tark mote.

Minu kogemused opilaste ,,seadusealgatuses riithma-
elu kohta on mind dpetanud vadrtustama asjaolu, et opi-
lased sel viisil saavad kokku votta, mida nad teavad
riihmaelu noudeist. Reeglid muutuvad sellega enam aktu-
aalseiks ja lapsed tunnevad, et neil on oma osa vastutust
korra ja tootagajirje suhtes. Meie ,,seadused” oleksid
voinud toesti kinkida meile to6normid, milliseid oleks aus-
tatud. Nende mdju véib-olla olnuks tugevam, kui neist
oleks vilja tootatud iildine ,,seadus®, kuid see ei ole péris
kindel. Voiks arvata, et selline ilma isikliku ilmeta segu
koigist ettepanekuist ei oleks omanud niisugust sundivat
joudu, kui isiklik ,,seadus“. Seclle on kirjutanud igaiiks
oma t66 jaoks ja see jii muutmatult kehtivaks, s. t. kui
ta kolbas normina. Vilised korraldused tdhendavad véhe.
Tahtis on, et opilased tdesti saaksid juhust tousta iihis-
konnaelu tingimusile ja ndudeile ja et nad sel viisil pideva
harjutuse kaudu oOpiksid arvestama teisi ja abivalmis
olema.

Riithmaelu.

Katseajal muutus riihmade koosseis teataval maéral
seetottu, et moningad opilased lahkusid ja teised tulid
asemele. Juurdetulejaid oli rohkem kui lahkujaid, nii et
moned rithmad suurenesid ajajooksul. Jiargmised kolm
poissi tulid juurde.

A ugust — vaevalt keskparaselt andekas, ebakindel ja koi-
kuv (muutis tunni jooksul oma kava mitte vihem kui neli korda,
kaaslaste arvamuste parast!). Valiti riihma 3. Juht soovis tema
valimist ja sai hiljem etteheidete osaliseks riihmakaaslaste poolt.
August oli muidu korralik poiss; kaaslased ei olnud temaga rahul
selleparast, et ta tootas aeglaselt.

Vilgot — kuulus klassi ainult lithikest aega ja ei etenda-
nud sellepirast mingit osa riihmaelus. Oli andekas, kuid tagasi-
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hoidlik poiss. Valiti rithma 1, mis seetdttu jagunes teatavaks ajaks
kaheks pisiriihmaks:
Bjorn — Helge — Oskar ja
Sven — Vilgot.

Kaks viimatimainitud poissi sarnanesid teineteisega iseloomult
ja andekuselt.

Klas — jutukas, rahutu; tundis hirmu pingutuse ees, kii-
rustas liialt t66ga, et saada kiiresti valmis ja vajas seetottu valvet.
Valiti rithma 7 ja tast sai kindel kaastéotaja.

Kuigi riihmad olid suured, jdid nad kaunis piisivaiks.
Riihm 1 jdi — arvesse votmata juhuslikku erandit —
muutmatuks kogu aeg. Osalt olenes see kiill juhist —
Bjornist, — kes oma igakiilgse iileoleku tottu moni aeg
oli kogu klassi juht ja kes tinu oma juhiomadusile vdis
hoida riihma koos. Kuid ta iilesanne oli ka kiillalt tdnulik.

Poisid, kes olid selles rithmas, kuulusid klassi eliiti.
Juba algusest peale olid koik — vilja arvatud Sven —
nédidanud erilist huvi iihisto6 vastu (75% ettevalmistus-
ajast).

To66 rithmas 2 kannatas tiilide t6ttu. Kui Fredrik sai
rithmajuhiks, siis hoidusid liikmed hésti iihte. Ka need
poisid, kes kuulusid sesse riihma, votsid varem elavalt
osa riithmatoost. Ettevalmistusajal oli nende iihist66 kesk-
mine médr 64 % . Vahel juhtus kiill, et riihm jagunes
kahte pisiriihma:

Ragnvald — Alarik

ja Albert — Fredrik,
kuid see jaotus niis olevat tingitud koostéotamisest
(efektiivsem viikeses riihmas!).

Poistel riilhmas 3 oli iihist66 keskmine médr ainult
599% . Ka see rithm piisis hasti koos. Oieti oli see vaid
juht, kel oma kindlusetuse t6ttu oli raske pidada sammu
teistega ja kes vahetevahel istus iiksinda. Kolm iilejdinud
sattusid kergesti konfliktidesse, kuid nad sobisid muidu
histi iiksteisega.
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Poisid rithmas 4 olid ndidanud veel halvemini oma
huvi rithmatoo vastu (ainult 53 % ajast). Juhi voime —
tommata kaasa seltsilisi, hoidis riithma siiski koos, kuigi
seal olid niisugused koikuvad liikmed, nagu David ja
Arnold. Pirast seda kui Charles tuli sellesse riihma,
juhtus, et rithm monikord jagunes kaheks:

Fritjof — Anders
ja David — Charles,

ent lahkhelina ei tule seda jagunemist vétta.

Rithmas 5 oli keskmine koost66 médr 56 % . Riihm
niis piisivana, mida oli ka oodata, kuna tal oli erakordsete
kvalifikatsiooniga juht ja peale selle kaks leplikku liiget,
nimelt Bengt ja Sigfrid. Rahutu Vilhelm isoleerus moni-
kord ja liks vahetevahel iile rilhma 1. Oletatavasti vajas
ta vaheldust ja otsis sellepdrast uusi tookaaslasi. Isegi
Axeli rahulikku, kooshoidvat joudu ei piisanud selleks, et
hoida teda omas riihmas. Ettevalmistusajal oli Vilhelm
votnud osa riihmatoost vaevalt pool aega (42% ). Et ta
alati katsus liituda just riilhmaga 1 — ei iilagi méne tei-
sega — pohjenes osalt sellel, et riihmajuht kuulus klassi
tublimate hulka.

Poistel rithmas 6 oli ka korge iihist60 méiiar ette-
valmistusajal — mitte vihem kui 73 %, mistottu see riithm
tuleb koige ldhemale rithmale 1. Juba alguses oli méirgata
siin lohenemistendentse (vt. aruanne rithmamoodustami-
sest). Arvid — juht — ei olnud oma esialgses ettepanekus
nimetanud kedagi neist, keda ta niilid sai kaaslasiks. Alf
ja Johan olid esitanud teineteist, ent mitte nimetanud
Arvidit ega Algotit. Kui Arvid oleks omanud toelisi juhi-
voimeid, ei oleks lahkhelid vdib-olla esile tulnud. Tiilid
tousid ja riihm jagunes vahetevahel kaheks pisiriihmaks:

Arvid — Johan
ja Alf — Algot.
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Nende tiilide juurde tuleme hiljem tagasi.

Kaks liiget rithmas 7 olid esimese kaheteistkiimne
niadala jooksul téotanud koos seltsilistega méarkimisviir-
selt vidhe: nii kuulus Bernhard riithma 33 % ajast, Leo-
nard ainult 16 % ! Koostéotamise keskmine midr kogu
rithma kohta oli seet6ttu ainult 43 % . Kuigi kaks esimest
juhti ei olnud siindinud oma iilesande jaoks ja viimane ei
votnud tédielikult vastu juhiametit, ei jagunenud see riihm.
Tal oli kindel pé6hi:

Bernhard — Leonard — Erling.

Opilaste rithmitumise graafiline kujutis (lk. 165)
voimaldab ka siigavamat arusaamist hilisemate (piisivate)
rithmade juhi valikust. Siin jargneb iilevaade, kui palju

rithmajuhid t6otasid rithmas ja kui palju kogu rithm to6-
tas koos.

Rithm1.Liikmed kuulusid rithma 75 % ajast, juht — 75 %

TR . BERET YU Ly 5%
o elest g i BN b By 5%
o o 5 % e B s st gt P8
& vl ’ s B98I il 83%
s Gda, 3 JERT T O 83 %
gitr Boisid 3 el By - g 68 %

Jattes korvale esimese rithma leiame, et juhid on kuulu-
nud rithma mérgatavalt rohkem aega kui teised liikmed.
Juhiks valiti jarelikult need, kes koige kergemini saavu-
tasid kontakti kaaslastega. See fakt teeb tugevamaks
viite, et riihmad suurel méiédral olid nende kogemuste
véljendus, mis poisid olid saanud ettevalmistusajal kaas-
laste joudlusvoimest ja sotsiaalseist omadusist. Loomuli-
kult ei kavatse ma viita, et poisid valisid omad juhid,
arvestades nende koostootamist. Puhtintuitiivselt valisid
nad selle, kes vottis koige enam osa rithmas tootamisest.
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See fakt iitleb meile ka, et iiksteise tundmine on 6pilastel
iillatavalt tdpne, mida igal opetajal on tihti juhus kogeda.

Teine noue, mis esitati juhile, oli see, et ta peaks
voima aidata rithmakaaslasi, teiste sOnadega, ta peaks
olema intellektuaalselt teistest korgemal. Kuigi poisid
juhi valimisel ilmutasid iillatavalt selget pilku, ei dnnes-
tunud monel juhil oma iilesanne. Ei piisanud sellest, et
nad olid intellektuaalselt ja sotsiaalselt korgemal, nad
pidid koigepealt olema kohusetruud. Kus seda oma-
dust ei leidunud kiillaldasel mairal (Ragnvald ja Charles),
ei olnud juhil edu oma iilesandes. Jah, voiks ehk julgeda
viita, et eetiline iileolek oli koige tihtsam. Selle tdendu-
seks oli Fredrik, kes parast Ragnvaldi sai juhiks riihmas 2.
Vabal riithmitumisel oli ta kuulunud riihma ainult 22 %
ajast (keskmine méédr tema riihmas oli 64% ). Andeku-
selt oli ta keskpdrane. Ent neist puudusist hoolimata sai
temast tubli juht, sest ta kohusetunne, abivalmus, rahulik
ja leplik iseloom olid heaks vastukaaluks puudusile. Et
Arnoldil ei olnud 6nne juhina rithmas 7, oli tiiesti loomu-
lik, kuna tal ei olnud tarvilisel méaaral {ihtki neist oma-
dusist, mida nouti.

Kui arvustada riithmade joudlust ja vorrelda nende
juhte iiksteisega, jouame jireldusele, et juht tdhendab
viga palju, sest ainult kohusetruu juhiga riihmade joud-
lused olid tédiesti head.

Tooviis.

Opetamisviisi arutlus ei kuulu selle kokkuvéotte iiles-
andesse, ent pilt rithmaelust saab v6ib-olla tdielikum, kui
me vaatleme ka, kuidas riihmas tootati.

Oppematerjal jagati teatavaiks peatiikkideks, ,huvi-
aladeks*, mida poisid, koos rithmakaaslastega, voisid rela-
tiivselt vabalt 1dbi tootada. Loomulikult ei voidud lihtsalt
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kitte juhatada huviala ja lasta Gpilastel seda endale selgi-
tada. See oleks olnud aja ja jou raiskamine. Ulesanne
valmistati ette ,,0petamissituatsiooni“ kaudu, kus #ratati
poistes huvi ja ndidati, mida nad peaksid veel teadma ja
saaksid teada kisiteldavast huvialast. Paar konkreetset
ndidet: Austraalia geograafia ja tund inimkehast.

Geograafiatunniks oli koik, millel vois olla vadrtust
t60 jaoks, kogutud klassiruumi: gloobus, raamatud kooli-
ja rahvaraamatukogust jne. Gloobusel méirati kindlaks
maailmajao asend ,,vana maailma‘ suhtes (korval liikle-
misliinidest). Sellepidrast avastati ta hilja, 18. sajandi
16pul, inglase Cook’i poolt (juhtisime tédhelepanu raama-
tuile Cook’i avastuste kohta, mida meil oli 15 eksemplari).
Gloobuse abil harutasime voimalikke sidemeid teiste konti-
nentidega. Austraalia isoleerus viaga kaugel ajal, mil
taimekasv ja loomad olid hoopis teistmoodi kui niiiid.
Austraalia loomadel ja taimedel on sellepidrast iseloomu-
likke jooni, milliseid me ei leia teistes maailmajagudes.
Kaarte, raamatuid ja pilte oli klassis loomulikult niipalju
kui vo6imalik. Kannatamatult ootasid poisid, et véida
asuda materjali kallale. Koige ettevotlikum algas tood
sellega, et hakkas koostama kava; moned votsid maius-
palasid siit ja sealt, kuni kaaslased vo0i opetaja tuletasid
neile meelde, et peab olema kord t66s, kui tahetakse saa-
vutada head tagajiarge.

Tihti jagasid poisid osa kursust nii, et iga rithm valis
isesuguse ala ja jagas selle oma liikkmete vahel. Juht kor-
jas kaaslaste t60d kokku ja rithmad vahetasid omavahel
toid. Niiviisi uuris kogu klass huviala.

Lugu l6peb kontrolltooga. Esinenud puudused tasan-
datakse eriliste tooiilesannetega teatavaile Gpilasile jne.

Inimkeha anatoomiat tuli dppida hoopis teisiti. Pea-
tahtsus pandi ka siin sellele, et poisid ise voimalikul méi-
ral jouaksid ,kindlate teadmisteni“. Uurimiseks muret-
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seti mitmesuguseid viiksemaid loomi (ja peale selle suu-
remate loomade organeid, ndit. vasika, sea, lamba pea,
siida, neerud, maks jne.). Muretseda terve loom voi igale
poisile mitmesuguseid organeid oleks ldinud kulukaks, sest
mul tuli teha seda omal kulul. See ei olnud ka vajalik,
sest aega ei jatkunud, et iga poiss oleks ise 1dbi uurinud
terve looma. Ka siin jaotati t66. Pérast opetussituatsi-
ooni, mis niiiid oli selles, et ma lahkasin looma ja niitasin
tahtsamaid elundeid, kusjuures poisid tulid minu juurde
rithmiti. Hiljem ldksid nad tagasi oma kohtadele, et seal
kirjalikult (sdnas ja pildis) selgitada seda, mis nad olid
kuulnud ja nidinud. Peale selle anti mitmesugused elundid
riilhmadele uurimiseks, joonistamiseks ja kirjeldamiseks.
Vajalikud prepareerimisvahendid olid olemas. Riihmad
votsid auasjana, teha tood ise. Juhtus sageli, et nad vélti-
sid minu abi, et nidha, ,kui palju suudetakse teha ise“.
Kui iiks riihm oli valmis, tulid teised riihmad kordaméoda
ja vaatasid to6d. Niiiid andis see rithm aru omast t6ost,
esitades joonistusi ja vorreldes neid. Aruteldi, milline
joonistus andis parima pildi toelisusest. Poiss, kes oli
joonistanud koige korrektsemalt, tegi omast toost dra-
tombed minu hektograafil, mis oli kasutamiseks klassis.
Ta andis jaljendid koéigile poistele, kes ei kuulunud tema
rithma (need olid ju ise joonistanud seda elundit). Iga-
iiks sai valmis koopia ja see jidi neile omanduseks. Anda
oma joonistusest adratombed klassile, sellele vaadati kui
suurele aule (mitte vdiksem au ei olnud ,,triikkkimine*
ise!). Nii tiivustati koiki tegema voimalikult paremini, et
ithel pdeval saada au osaliseks, varustada kogu klassi
pildimaterjaliga. Mingeid erakordseid saavutusi ju ei
olnud, kuid poisid tootasid siiski paremini kui ma julgesin
loota. Ent t66tulemused olid kasutatavad, nad olid huvi-
tavad ja andsid elavaid teadmisi, mida oleks olnud véi-
mata saavutada klassiopetusega ja tuhnimisega raamatus.
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Opperaamat, mida tarvitati koolis, niis péarast neid prepa-
reerimistoid pakkuvat nii vihe, et poisid uurisid ménda
suuremat teost, soovides saada teada rohkem.

Piirdugem selle piskuga meie t66 kohta. Pearohk
pandi sellele, et poisid tootaksid ise ja et nad nii suures
ulatuses kui voimalik saaksid valida endale iilesandeid
antud huviala piires. Nii suur vabadus oli kiill tehnilistel
ja Okonoomilistel péhjustel véimatu prepareerimistoodel,
kuid esitasime siin niite sellest, kuidas t66d muudeti, kui
olukord seda néudis.

Konfliktid.

Klassiopetuses on hoordumismomendid Gpilaste vahel
koige voimalikumal méaral korvaldatud. Kui lapsed istu-
vad ,,sirgelt, seljaga vastu pingi seljatuge, kied rahulikult
laual®, nagu sobib sellele, kes peab olema ainult tihele-
panelik pealtkuulaja, siis on nad isoleeritud iimbrusest ja
votavad vastu muljeid ainult ,,kateedrilt. Nii ideaalne oli
olukord siiski ainult ménel onnelikul hetkel, kuid ,,kooli-
distsipliini‘“ siht oli ometi see ideaalne seisukord. Kind-
lasti olid klassiopetusel ka omad head kiiljed, kuid ta ei
andnud ruumi sotsiaalsele elule 6ppetundides.

Vabal koostootamisel on teisest kiiljest omad varju-
kiiljed : samal méaédral kui sotsiaalne elu 6itseb, suurenevad
hoordumismomendid. Nad ei ole soovitavad, kuid neile ei
voi alati liitia ,,kurja‘“ templit. Ka hoordumised ja kon-
fliktid voivad olla sotsiaalselt kasvatavad, sest nendega
kaasuv ebameeldiv meeleolu sunnib neist hoiduma, arves-
tades vajalisel maéadral kaasinimesi ja austades nende
oigusi. Nii vabanetakse selliseist individuaalseist oma-
parasusist, mis tdhendavad miinust sotsiaalsest seisu-
kohast, ja tdidetakse seltsimehe-elu ja toelise koost66 nou-
deid. Peab jatma juhuslik ja vihem tdhtis tagaplaanile
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iihise ja véartusliku ees. Niihésti opetaja kui ka opilaste
osad muutuvad raskemaks, sest sotsiaalne elu on rikas ja
vitaalne. On viga delikaatne oOpetaja iilesanne, olla
kohtunik ja digusemdistja voimalikkude tiilide korral. Ka
siis, kui opilased iildiselt lahendavad tiili ise, on ometi
opetaja , korgem instants, kuhu apelleeritakse kriitilistel
juhtudel.

Katsetel ilmnes paar sedaliiki konflikti (riihmades
6 ja 3). Riihmas 6 hakkas kiddrimine enne. Selles rithmas
vois juba algusest peale aimata lahkhelisid, sest riihm
niis koosnevat kahest viiksemast riihmast:

Arvid — Johan
ja Alf — Algot.

Peagi muutus olukord kriitiliseks. Pinevus dhvardas hii-
rida riithma to6d ja ilmnes selles, et moned Gpilased riih-
mas hakkasid kirjutama halvema kiekirjaga kui varem.
Piiiie iihiselt tootada niihédsti kui voimalik oli kadunud ja
koos sellega ka riihma eksisteerimiséigus. Uhel pdeval
konelesin juhiga. Ta arvamusel olevat Algot ,,imelik*.
Algot ei tahtvat alistuda korrale. Arvid ise pidas tidht-
saks seda, et teised alistuksid temale. Omas ettepanekus
korra kohta oli ta kirjutanud: ,, Kui keegi ei kuula juhi
sona, voib juht teda hoiatada, ja vastu hakata ei tohi.“
Algoti ettepanek ei kdi Arvidi omale vastu: ,,Juht peab
madrama koik(!) ja meie teised kuulame tema sona.*
Arvid kirjutas ka, et ei tohi solvata iiksteist, vaid
peab olema iiksmeeles kaaslastega. Just sellega sidusin
ma oma vestluse. Paljud poisid esitasid oma reegleis, et
juht peab olema eeskujuks ja ei tohi kedagi eelistada. Ka
ei tohi juht kiiresti vihastuda, kui kaaslased ei kiitu
tédiesti nii, nagu ta noéuab. Juht ei tohi intrigeerida, sest
siis pole ta mingi juht. Lopuks sai Arvid sellise iilesande:
,,»Niilid katsud sa teha 16pu lahkhelidele. Kui sa ei olnud
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korrektne, tuleb parandada vigu, ent liialduseta! Nidala
parast jutustad sa kirjalikult, kuidas sul 6nnestus.*

Nidala parast andis ta jargmise ,,teenistusaruande‘:

»Et olla rithmajuht.

Meie rithmas olid viimasel ajal lahkhelid. Paar poissi taha-
vad lahkuda rithmast. Nad istusid ja lobisesid iiksteisega koigest
voimalikust. Ma iitlesin neile, et katsume olla jille sobrad. Siis
nad vaid naersid. Ma ei iitelnud midagi, kuid Johan hakkas larmit-
sema(!), et me votaksime Hjalmari Algoti asemele. Tunni aja
parast saime asuda koostdole. Johan kolis oma pingiga minu juurde.
Algot ja Alf tegid sedasama. Ma ei ndidanud midagi (ei ndidanud
varem olnud ebascbralikkust), ent Johan hakkas haukuma Lisaga
(Algoti pilkenimi — oli kustutatud!) — Algotiga. Alf iitles talle,
et olgu vait ja tootagu. Seda ta tegi (juht on passiivne!) Vihekese
aja parast iitles Algot, et ta tahab meiega jille olla hea. Leppi-
sime #ra. Niiiid tahavad Johan ja Alf Hjalmarit riihma. Algot
aga ei taha, sest ta arvab, et saab voistleja teisele juhikohale. Ise
ma ei taha Hjalmarit, sest see teeb vaid korralagedust riithmas.

Arvid puudutab vaid mo6da minnes seda, mis oli
ebameeldivaim. Alf ei sallinud teda ja oleks meelsasti
niinud, et riihm oleks saanud teise juhi (Hjalmar riih-
mast 3). Arvidi jargi ei ole opositsioon mitte niipalju
tema kui teise juhi, Algoti vastu, kes oli iihes nous vastas-
rinnaga! Arvidi jutu jargi oli Algoti, teise juhi koht
ohus, mitte tema oma. Kirjand ei ole lepitusmeelne. Kui
ta kirjutab juhtiva hinge (Algoti) nime, tarvitab ta pilke-
nime. See oli kiill kustutatud. Koigest hoolimata katsub
poiss end hoida vaos. Leppimine onnestub ka, keegi ei
taha enam muudatusi rithmas ja t66 1dheb edasi iiksmeeles
ning rahus.

Lahkhelid riihmas 3 olid seoses konfliktiga riithmas 6
(kolmanda rithma juhti, Hjalmarit, taheti valida kuuen-
dasse Algoti asemele). See tiili lahenes umbes samuti.

Kuigi Arvidi teguviis ei kannata tugevat eetilist
arvustust, tahan siiski tunnustada selle pedagoogilist
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vaartust. Selles oli edu. Riihmas uuesti rahu saavutada
oli palju parem, kui lasta sel lihtsalt laiali minna (vii-
mane poleks olnudki mingi lahendus), kuid ka mitmeti
raskem. See noudis enesevalitsemist. Tuli iihise t66
kasuks maha suruda halb tuju ja tiilitsemishimu. Kaht-
lemata annab see kasvatuse seisukohast vidirtuse riihma-
liikkmeile iildiselt ja eriti juhile. Uks tingimus koostooks
ja heaks ldbisaamiseks klassis on, et koostegutsejad voik-
sid titelda oma arvamust koige kohta, mis juhtub. Sel-
les suhtes sarnaneb viike kooliiihiskond tidiskasvanute
omaga. Poisid vo6isid arvustada ja esineda parandusette-
panekutega, kui nad négid puudusi, mida v6is parandada.
Kriitika ei piirdunud mitte ainult kaaslaste tegevusega,
vaid tabas ka monikord Gpetajat. Selle vabaduse kohta
ei olnud midagi 6eldud. See tuli loomulikult ja iseenesest.
Mulle oli poiste avameelsus suure vidiartusega. Ma sain
teada, kuidas korraldus voeti vastu; poisid esitasid soove,
mis monikord pakkusid esmajiargulisi iilesandeid, nad
konelesid, mis neid huvitas jne. Méonikord niitasid need
eneseavaldused suurt peenetundlikkust. Nii kirjutas iiks
poiss kord, et ta oli kaassiiiidlane iihes teos, mille parast
ma olin laitnud iiht kaasopilast (eraviisil!). Teine tahtis
niiiid iiles tunnistada ja vastu votta oma osa laitust, ja
iiks tema motiividest oli, et ei tohi rikkuda head vahe-
korda kaaslastega!

Ent ,,vaba korda“ kasutati ka nii, et poisid véisid
kiisida koike, mis neil oli siidamel. Kui keegi tahtis vas-
tust, jai ta lihtsalt Ghtupooleks kohale ja vastus anti
,nelja silma all*“. Koike voeti usaldusasjana ja see mojus
nii, et ka arad julgesid end avaldada. Kuid see oli siiski
orn ala. Pidi olema tdhelepanelik ka enese suhtes, et sele-
tused ei kalduks naiivsusse, sest siis on selline vahekord
surmale mdistetud, vihemalt poiste klassis (kindlasti ka
tiitarlaste hulgas).
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Poisid kirjutasid oma ,,siidameasjad* lahtisele lehele
ja andsid mulle. Varustasin iga lehe mirkusega, kuidas
asja korraldada, v6i mérkisin aja, millal tuleb vastata.
Poisid kirjutasid alati oma nime alla. Anoniiiimsust ei
esinenud. See ei sobi avameelsusega.

Alati ei olnud nii, et kiisija jdi saama vastust eraldi.
Sagedasti sai anda vastus oppetunnis. Teatavad kiisimu-
sed sobisid vastamiseks usudpetustundides, kuid seda tehti
nii, et ainult 6petaja ja kiisija teadsid, et anti vastus kiisi-
musele.

Poiste seisukoht.

Kasvatust sotsiaalsusele ja toelisele koostodle, mida
alati ettevalmistaval perioodil, jatkati kogu aeg, kuid
materjali koguti osalt teisiti. Protokollimist tundidel
kasutati harvem ja see ei haaranud kogu klassi. Selle
asemel kirjutati protokolle iiksikute rithmade kéitumise
kohta tunnis sel ajal, kui poisid katsusid hakkama saada
uue huvialaga jne. Suurem osa tdhelepanekuid koguti nii,
et otsekohe tehti lithike iilesmirkimine ja hiljem tehti
iiksikasjalisemaid mirkmeid pdevatoo 16pul. Eesmérk
oli — siigavamalt tundma Gppida iga riihma ja iga iiksiku
opilase tootamist, et tarviduse korral néu anda ja chutada.

Vaatlusi tdiendasid poiste aruanded riihmaelu iiksi-
kutest momentidest: suhtumine kaaslastesse, edusammud
voi vead jne. Lisa materjalile saadi ka poiste spontaan-
seist viljendusist, samuti vastustest minu kiisimustele
kirjandeist v6i millestki muust rithmaelus.

Spontaansed lisandid, mis ma sain ilma mingisuguse
noudmiseta, puudutasid vahekorda kaaslaste ja Gpetajaga,
arvamust v6i arvustust t66 kohta, enesekriitikat, r6omu-
viljendusi hea resultaadi puhul, kurtmist ebadnnestuste
tottu, tunnustusi, et oli raisatud aega ja selle tagajirjel
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joutud liiga védhe edasi, kartusavaldusi kaotada 6igus
,vabalt tootada‘, rahulolemist selle tooviisiga jne. Need
valgustasid jarelikult koiki faase meie t66s.

Peaaegu eranditult oli poiste seisukoht positiivne.
Oli oieti iiks ainuke erand: Arvid. Aegaméoda liks ka
tema iile jaatavale suhtumisele. Tema umbusk uue vastu
oli parit kodust. Arvidil oli kombeks jutustada kodus
viaga tdpselt, mis juhtus koolis. Vanemad olid huvitatud
koolist, kuid kahjuks vihem kiiduvidirt sihiga, nagu ema
viljendus, ,,et pidada seda silmas‘“. Opetajad olid nende
silmis viaga kahtlased isikud. Kui poiss jutustas uudistest,
nigid nad neis korralagedust. Ei ole siis imestada, et
Arvidi arvamus alguses oli: ,,Mulle ei meeldinud tund,
sest ma ei saavutanud midagi. — Ma arvan, on parem,
kui Opetaja annab Gigeid tunde.“ Parast seda kui ema oli
mitu korda koolis ja tutvus uue tooviisiga — alguses ilmse
umbusaldusega — ja kui ta veendus, et lastel oli huvi
asja vastu, ning nigi, mida nad tegid, parast seda muutus
poisi seisukoht. Mdne aja parast hindas kogu klass uut
tooviisi positiivselt. Keegi ei tahtnud tagasi minna ,,vana*
juurde.

Spontaansed viljendused olid vaadrtuslikud, kuid veel
paremaks tdienduseks vaatlustele olid kiisimused, mis
puudutasid t66d ja milledele poistel tuli vahetevahel vas-
tata. Niiteid selleks saadi Elsa Kohler’i, Karl Reininger’i
ja Ingeborg Hamberg’i teosest ,,Entwicklungsgemisser
Schaffensunterricht. Et vastused ei muutuks stereotiiiip-
seiks, tarvitati mitmesuguseid kiisimusi. Siin iiks niide:

Millega tegutsesid tunni ajal?

Kas tootasid mingi kava jargi?

Sel juhul margi kava peajooned!

Kas katsusid leida ise iilesande v6i tegid sedasama, mis Su
kaaslased?

5. Kas tegelesid mingisuguste kasutute asjadega? millistega?

gt el o
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Kas konelesid millestki, mis ei puutunud téosse?
Hairisid Sa kuidagi teisi?

Keda Sa abistasid?

Kellelt said Sa ise abi?

10. Kaiitusid Sa nagu hea seltsiline?

11. On Su riihm selline, nagu ta peaks olema?

12. Mida arvad Sa tunnist?

13. Kas Sa oppisid palju? (natuke? mitte sugugi?).
14. Kas Sa said valmis (huvialaga) méadratud ajaks?

gt o

e

Nende kiisimuste, samuti kirjandite teemade (viima-
seid anti tavaliselt, kui koost6d ei olnud rahuldav) ees-
margiks oli apelleerida poiste vastutustundele, #ratada
nende enesekriitikat ja sundida neid enesekontrollile. Poi-
sid olid tédiesti teadlikud, et mul oli palju véimalusi kont-
rollida nende vastuseid: minu mirkmed tundide ajal,
opilaste joudlus, nende kirjalikud to66d jne. See koik, koos
iga iiksiku Opilase tundmisega, voimaldas ebadigete vas-
tuste parandamist.

Lopuks esitan paar viikest ndidet opilaste aruandeist.

»Viimasel ajal ei ole ma just hidsti kditunud. Lohkusin iihe
aknaruudu; see oli pahasti tehtud (see juhtus méngu ajal ja koge-
mata, aknad on madalad). Ma tean, et ma pole mingi (vooruse-)-
muster. Paaril tunnil on mu tédhelepanu juba juhitud sellele ja
mérkused, ma usun(!), on mojunud. Niiiidsest peale katsun kii-
tuda nii histi, kui suudan ja ma loodan, et see mul Gnnestub(!).“

See ,,tunnustus* tuli ilma surveta. Neli pdeva hiljem
olid klassil katsed, mis toimusid rithmakaupa iileval 6ppe-
vahendite ruumis. Sel ajal tootasid teised omapead. Parast
nad kirjutasid, kuidas kasutati aega. Vordluseks olgu
lisatud kolm neist kirjutusist. Esimesel on sama autor
kui eelmisel niitel.

,Uks tund iiksinda

Need kaks tundi ma tegelesin Lapimaaga ja Viasterbotteniga.
T66 onnestus hésti. Tunnid olid 16busad ja me to6tasime réomuga.
T66 toimus uue viisi jargi (,,vaba t66‘), mida ma pean palju pare-
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maks (kui klassiGpetus, mis meil oli varem). Ma o&ppisin palju.
Mu kéitumine, ma loodan(!), oli parem ja ma usun, et iikski sober
ei laida mind. Konelesin Davidiga (jutustaja oli riihma juht), kes
tegi vallatust ja ei to6tanud. Muidu oli rahu ja iiksmeel minu riih-
mas. Vaba to6 iiletab kaugelt(!) tavalise koolivormi.“

Pedagoogid vbivad vaielda, millisel méidral ,,vaba t66
iiletab tavalise koolivormi, kuid opetamisviis, mis sobib
lastele, nii et nad teda eelistavad tavalisele koolivormile,
on saanud sellega tunnustuse, mida pedagoogid ei tohiks
jatta tahele panemata.

Jargnev loige esitab meile poissi, kes eelistas niha
pindu teise silmas:

»Uhel pdeval pidid olema meil katsed. Opetaja vottis iihe
riihma ette, kuna teised tootasid. Hakkasin joonistama kaarti
Norrlandist. Kui see oli valmis, jitkasin kirjutamist. Varsti oli
meie kord minna vastama. Kui ma olin vastanud, voisin jille
hakata téole. Natukese aja parast iitles Bengt, et ma olevat saa-
nud liiga korge hinde. Ta iitles, et ta oskavat sama palju kui mina.
Alguses ei pannud ma teda tdhelegi, ent kui ta ei jatnud jarele,
vihastasin ja vastasin talle. See oli loomulikult viga rumal minust,
kuid ta ei oleks pidanud algama.

Oli raske oigustada sopra, ja kirjutaja ise ei taha
endale votta siitid ebakorrektse kditumise pérast. (Ei
olnud lubatud konelda muust kui sellest, mis puutus kées-
olevasse toosse.)

Lopuks nédide, mille autor ei ole veel tidiesti veendunud
vaba t66 paremusis. Poiss oli andevaene ja vajas erilisi
tooiilesandeid. Selliseid ta ei olnud saanud konesoleval
juhul.

,,Motlen, tund ei olnud nii hea, nagu ta oleks pidanud olema.
Ma ei to6tanud kellegagi koos, sest minu rithmas ei tahtnud keegi
minuga koos tootada. Lobisesime liiga palju. Eriti palju lobises
Hjalmar. Tegelesin sellega, mida sama histi oleksin voinud teha
kodus (voimetus valida enesele iilesandeid!). Jargmine kord katsun
teha paremini. Arvan, et kergem on taibata asju tavalisel opeta-
misel (klassiopetusel), kuid see on suur asi(!), tohtida nii tootada.*
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Mispérast ta ei saanud koos tootada kellegagi riih-
mas, tunnistab ta ebateadlikult lauses: ,,Lobisesime liiga
palju.” On vist toéele ldhemal, kui sona ,,meie*“ asendada
,mina’ga‘“.

Riithmatoo voi klassiopetus? Vérdlusi.

Esimesel neljal kooliaastal oli klasse opetatud teisiti
kui katsetel viiendal ja kuuendal kooliaastal. Kaht esi-
mest aastat ei saa votta vordluseks, sest ma ei tunne seda
oppeviisi, mille osaliseks poisid siis said, kiill aga voin
arvestada kaht jargmist aastat, kolmandas ja neljandas
klassis, kus ma ise juhatasin klassi. Oppeviis oli sel ajal
uuendatud klassiopetus (kesktee tookooli ja klassiopetuse
vahel). Kuna on proovitud kaht erisugust dppeviisi samas
klassis ja sama kaua aega, tohiks kiill olla vdimalus taga-
jargede vordluse kaudu saada vastus kiisimusele: kumb
Oppeviis on parem?

Otsekohe vastata kiisimusele ei saa. See tuleb jagada
kaheks : kumb t6oviis andis laiemaid, kindlamaid ja ,,ela-
vaid“ teadmisi? ja: kumb oli vddrtuslikum kasvatuslikust
kiiljest?

Katse ei anna voimalusi sonastada kindlat vastust
esimesele kiisimusele. Oli kiill sama klass ja sama opetaja
molemal ajajargul, kuid mitte ainult to6viis, vaid ka poiste
vanus oli erisugune. Kui poisid arenesid rohkem kahe
viimase aasta jooksul, pidi see osalt pohjenema nende
suuremal kiipsusel. Kui nad ka oleksid tootanud samal vii-
sil kui varem, tohiksid tulemused iga aastaga olla pare-
mad, ja sel juhul on véimatu méarata, kui palju iihe voi
teise tooviisi tagajarg on parem.

Kui otsest vastust ei saa anda, voiks voib-olla otsida
vastust kaudsel teel. Iga Opetaja arvustab ,,resultaati‘
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mitte ainult selle jargi, mis téestatult sooritatud, vaid
,,kuidas ta tunneb‘. Intuitiivselt tunneb ta, kuidas tal
onnestub tegutsemine. Klassi huvi ja t66roo6m on talle ka
heaks moodupuuks iihe voi teise Oppeviisi suhtes. Rohkem
nditavad oOpilaste arvamused, kui nad ei ole mdjutatud
korvalistest teguritest. Kuid ka sel teel voidakse kergesti
eksida. Nihakse koigepealt seda, mida tahetakse niha.
Sadrasel juhul on arvamus méjutatud — kuigi tosiselt
tahetakse olla ,,objektiivne“ — isiklikust suhtumisest.

Uhe asja suhtes ometi andis iga tund toéendust: vahel-
duvad iilesanded, mis poisid valisid ,,vaba t66‘ ajal, and-
sid neile hulga teadmisi, mida nad muidu ei oleks saanud.
Kuid see laseb neil ka korvale jiatta palju, mis vihem vaba
oppeviis oleks neile andnud, vididab v6ib-olla lugeja. Loo-
mulikult jadvad liingad, kui Opilased ise voivad valida
iilesandeid, ent korraliku kontrolliga avastakase puudused
ja opetaja tididab liingad vastavate seletustega, v6i — kui
on kiisimuses vaid moningad iiksikud Opilased — annab
selliseid tooiilesandeid, et lapsed saavad asjast aru. Ees-
kitt pohjeneb — ka vabal t6oviisil — tulemus Gpetaja
voimel dratada huvi to6 vastu, 6hutada méistlikku orga-
niseerumist ja kasvatada vastutustunnet.

Opilaste saavutused so6ltuvad ju suurimal méiral
nende huvist. Nii minu tdhelepanekud kui ka poiste arva-
mused on sel juhul iihtivad: ,,Vaba to6 iiletab tavalise
koolivormi.* Kuid 6pilaste arvamusi tuleb votta ettevaatu-
sega, sest nad olenevad iisna suurel méiral opetaja omast.
Peale selle vdivad teised tegurid, niit. opilaste soov meel-
dida oOpetajale, mdjutada nende positiivset suhtumist
vabasse koolitoosse: sel oli uuduse vélu, andes suure
vabaduse, ainult vdhesed klassid tootasid nii jne. Kbige
selle peame maha arvama, enne kui me saame jéigi, mis
annab ,,objektiivse vastuse®.
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Ent koiki neid suuri asju on kiill praktiliselt véimata
kindlaks méédrata. Ei saa niiteks méiidrata uudishimu,
vabaduse jne. mGju ulatust. Ent voiks kiill kahtlemata
vaita, et ainult need tegurid ei oleks olnud véimelised
kahe kooliaasta kestel hoidma poisse huvitatuina sellest
tooviisist. Kui motleme ldhemalt jirele, on ka selge, et t66-
viis, mis pdohineb laste eneste algatusvdimel, omab suuri-
maid eeldusi dratada ja sidilitada huvi. On hoopis teine
asi, lahendada iilesannet, mis oleme ise enestele valinud,
kui tegelda sddrastega, mis teised on meile midranud.
Omavalitud iilesandel on peale selle suuremad véimalu-
sed dratada vastutustunnet. Endaalgatus ja isiklik vastu-
tus valitud iilesande eest — need kaks tegurit, mis saavad
mojule piddseda vaid vabas koolitoos — on teinud seda,
et tootati, nagu hiljuti tsiteeritud poiss seda viljendas,
,roomuga‘“. Tooroom aga on tidhtis tegur vabast toost
kasusaamisel. Sellega ei taha ma sugugi iitelda, et teised
tooviisid ei drata laste huvi. Opetaja, kes ise on huvitatud,
voib dratada laste huvi millises olukorras tahes. Kuid
mul oli selle erilise juhu puhul voimalik konstateerida, et
huvi ,,vaba t66“ vastu oli palju suurem kui selle téoviisi
vastu, mida enne seda kasutasime. Ja nii julgeme kiill
oletada, et see elav huvi annab neile , kindlad teadmised®.

Vastus teisele kiisimusele — milline t66viis on vair-
tuslikum kasvatuslikust kiiljest — on rohkem kéepirast.
Vabas toos leiavad lapsed, et koostoo eeldab kaaslaste
arvestamist. Reeglid iihiselu jaoks kasvavad vilja vajadu-
sest, nad on sotsioloogiliselt ja psiihholoogiliselt pGhjen-
datud, jarelikult viaidrtuslikud ja neid respekteeritakse.
Koostos toob kaasa palju kasvatavaid momente, mis on
klassiopetuses kiittesaamatus kauguses. Laps saab aru, et
sellest on tulu, kui olla abivalmis, arvestada teisi jne. Koik
need praktilised elamused annavad vaartuslikku sotsiaal-
set kohanemist ja dilistavad iseloomu, see sisaldab —
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teiste sonadega — just seda, mida mdeldakse kasvatuse
all. Koigi nende elamuste kaudu o6pib laps ka vaba-
tahtlikult alistuma kohustusele, et tuleb, nagu
iiks varemtsiteeritud poiss kirjutas, , mitte ainult teha
seda, mis on 16bus, vaid ka seda, mis on igav.“

Mida rohkem koolito6 1dheneb ,klassiopetusele®, seda
iihekiilgsemalt suundub lapse tdhelepanu d&petajale, kuid
veel vihem soovitavaks muutuvad sotsiaalsed kontaktid
laste vahel — nad keelatakse. Samal maééral, mil klassi-
opetus muutub valitsevaks, liheb kaduma palju kasvata-
vaid momente. Jah, ddrmisel juhul on &pilaste vaheline
kooselu voimalik ainult vaheaegadel ja koolist vaba olles,
et siis — enam vo6i vihem viljaspool opetaja kontrolli —
kasvada ja areneda omapead.

Seni on teravalt toonitatud vahet kooli ja elu vahel.
Vahetegemine on 6igustatud niikaua, kuni kool kiib teist
teed kui elu. ,,Vabaduses vastutusega“, kooselu seaduste
jargi reguleeritud eluga klassis peab kujundatama
kodanikke, kes on 6ppinud paremini elu jaoks, kui seda
varem tehti koolis. Vaba 6petamine tahab kujundada ini-
mesi, kes on teadlikud mitte ainult oma vabaduses, vaid
ka sellega kaasuvas vastutuses: vastutus indiviidi enese,
kaaslaste ja iilesande ees.

III. Kokkuvdote, kriitika ja ettepanekud.

Juba esimestel ,,vabadel tundidel* selgus, et t66 taga-
jarg olenes riihmade suurusest. Milline suurus oleks koige
parem, seda ma ei teadnud, kui moodustasime piisivad
riithmad. Kui oleks jatkunud aega ldbi tootada juba kogu-
tud materjalid, ei oleks ma teinud eksisammu, milleks osu-
tus ettepanek neljaliikmeliste riilhmade moodustamiseks.
,,Tundsin®, et keskmine suurus voiks olla 3—4 liiget, kuid
koige korgem keskmine (p :IV-ndas) oli ainult 2,75
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(vt. 1k. 162). Kui opetajal tuleks méidrata liikmete arv,
oleks 3-liikmelised riithmad sobivamad.

Uhest katsest ei peaks tegema iildkehtivaid jareldusi,
ent kui teiste uurimused niditavad sama, on kiill 6igus ole-
tada iildist seadust. Niipalju kui ma tean, ei ole iihtki
rootsi uurimust parimate riilhmade kohta. Need, kes on
avaldanud oma riihmat6o katsete tagajargi, ei ole pirast
arvustanud rithmade suurust.

Kui poistele soovitati moodustada suuri rithmi, v6isin
toetuda psiihholoog Biihler’ile?!, kes Sonja Wislitzky 2
tiahelepanekute pohjal viidab, et enne kuut eluaastat on
kolmeliikmelised riihmad koige sagedamad, kuid riihmadel
on tendents kasvada suureneva vanusega. See viide ei
tohiks olla dige. Vaatame jirele, mis liiki oli see materjal,
millele Ch. Biihler toetub. Wislitzky tegi oma tdhelepane-
kud lasteaias. Koige viiksem laste arv oli 20, ent suurenes
36-ni (16 poissi ja 20 tidrukut); vanus 3;0—6;11.

Laste arv erivanuses oli jargmine:

3;0—3;11 | 4;0—4;11 | 5;0—5;11 | 6;0—6;11 Kokku

3 7 20 6 36

Muidugi néditab Wislitzky materjal selget tendetsi
suuremateks riihmadeks korgemas vanuses, ent materjal
on siiski nii kitsas (koige rohkem 36 last), et see ei voi
olla kiillalt veenev, ja see puudutab osalt ainult lapsi alla
seistme aasta. Biihler’i viidet ei voi selleparast laiendada

* Kindheit u. Jugend. Lk. 233.
* Wislitzky. Lk. 179—188.
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kehtivaks koigi vanemate laste kohta, mida Gerda Poppe
viga Oieti mirkab 1.

Poppe, kes uuris piris vaba rithmitumist kéige mada-
lamas peariihmas (Untergruppe) Petersen’i katsekoolis
Jena iilikooli juures, leidis, et 83 riihmast koosnesid:

32 riithma 2-st liikmest,

3B =5 3-st ”

¢ T 4-st =

65 5 5-st ”

g 6-st v6i rohkem liikmetest.

Riihmad 2-e v6i 3-e liikmega moodustavad mitte
viahem kui 78 % kogu arvust. Poppe vois ka konstateerida,
et lapsed eelistasid viikesi rithmi vaheaegadel. 60-st
méngurithmast koosnesid:

32 rithma 2-st liikmest,
e 3-st 2
¥ 75 3-st i
3 last olid isoleerunud.

Ménguriihmad néitasid jarelikult kalduvust olla suu-
remad kui riihmad klassis. Lapsed Wislitzky lasteaias
moodustasid kiill ka relatiivselt suuri riihmi sel pohjusel,
et rithmitused suures ulatuses olid ménguilmelised.

Mu praeguses klassis oli mul juhus korrata Poppe’
tihelepanekuid. Poisid (kolmas klass, 28 opilast, kesk-
mine vanus 10 aastat) pidid moodustama riihmi ilma mingi
eeskirjata suuruse suhtes. 20 poissi kuulus 2- v6i 3-liik-
melistesse riihmadesse, ainult 8 kuulus 4-liikmelistesse
rilhmadesse. Pisut enam kui 71% poistest selles klassis
eelistasid jirelikult viikesi rithmi 2 voi 3 liikkmega. Uhegi
rithma suurus ei touse iile nelja litkme.

! E. Koéhler, F. Winnefeld u. G. Poppe.
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Ch. Biihler konstateeris, et lapsed alla 7 a. eelistavad
3-liikmelisi rithmi, ja niihdsti Poppe kui ka minu materjal
nditab, et lapsed 6—13 aasta vanuses eelistavad sellise
suurusega tooriihmi. Laste arv peariihmas, mida Poppe
uuris, koikus 30 ja 40 vahel ja minu mélemas klassis
oli lapsi kokku 56. Molemad katsed niitavad kaunis iiks-
meelselt, et lapsed 3—13 aasta vanuses eelistavad 2- véi
3-liikmelisi riihmi.

Pedagoogilisest vaatepunktist on peale selle teine kii-
simus vorratu suur tihtsusega: milline riihma suurus on
eelistatavaim joudluse seisukohalt? Ka sellele kiisimusele
antakse iiksmeelne vastus.

E. Miiller konstateerib, et kaheliikmelised riihmad on
,,Soprusriithmad®, kus puudub pinevus, mida just kolmas
liige toob juurde.

P. Petersen oli varem tulnud samale tulemusele:
,,Kolmas liige m6jub vahendavalt, tasakaalustavalt, tdien-
davalt rithma elus.“?

G. Poppe konstateerib jargmist: ,,Riihmatoo vaartuse
kohta olgu teada, et kaheliikmelisi riihmi v6ib iseloomus-
tada isiklikkude motiividega ja vihemal méiédral joudlu-
sega, kuna kolmeliikmelised rithmad on joudlusriihmad,
ilma et sotsiaalne moment oleks vihema viaidrtusega 2.

Wiese, kes arvustab riihmi sotsioloogilisest seisu-
kohast, vaidab, et 3-liikkmelised rithmad, vorreldes 2-liik-
melistega, jatavad suuremat ruumi isiklikule ja individu-
aalsele tegevusele ja iiletavad enamasti viimased, aren-
dades vaimseid joude ®.

* P. Petersen, Jena-Plan I. Weimar 1930. Lk. 43.
* E. Kohler, F. Winnefeldt u. G. Poppe.

* L. von Wiese, Allgem. oziologie, II, Gebildelehre. Miinchen
und Leipzig 1929. Lk. 164 ja 165.
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Neljaliikmeliste riilhmade suhtes leiab Wiese, et neil
on kalduvus jaguneda kahte kaheliikmelisse rithma?;
fakt, mille toestamiseks oli palju juhuseid meil katse kes-
tel rithmatooga.

Jarelikult niihédsti tegelik pedagoog kui psiihholoog ja
sotsioloog on veendumusel, et kolmeliikmelised riihmad on
soodsaimad iildise joudluse kui ka sotsioloogilisest seisu-
kohast. Kogemused niitavad, et kui lapsed vabalt voivad
moodustada t66riihmi, siis eelistavad nad kahe- v6i kolme-
litkmelisi rithmi (méinguriihmades ilmneb suurenemisten-
dents). Niib olevat hea mote, mitte segada rithmade
koostamist. Ainult kui koost66 voi saavutused ei ole rahul-
davad, voiks Opetaja vaheleastumine ses asjas olla tere-
tulnud, ja vo6ib-olla on siiski p6hjust mitte kiirustada, vaid
,,oodata ja vaadata*“.

Juhivaliku eest peaksid ka Opilased ise vastutama.
Nigime ju hiid toendusi nende erakordselt heast inimese-
tundmisest, mis sel juhul ilmnes. Esimeste juhtide hulgas
olid méned kindlasti vihem sobivad, sest poisid ei osanud
veel nouda juhtidelt rohkem kui teadmisi ja sotsiaalset
suhtumist (nende keeles 6eldud, et juht oleks tore seltsi-
mees ja abistaks, kui kellelgi on raske hakkama saada).
Kogemused opetasid neile, et juht esijoones peab olema
kohusetruu, kui tahetakse ndha hiid tulemusi. Et o6pila-
sed toesti rakendasid ka seda printsiipi, ilmnes Fredriku
valimises riihma 2. Fredrik ei suutnud tidita esimesi nou-
deid, ent juhina oli ta oivaline.

Peab Oonnestuma jérelejatmatu néudmine ,,vaba t6o‘
suhtes, et klassi tuleb kasvatada sihiteadlikult ja
jadrjekindlalt abistamise ja kohusetiditmise kaudu
toelisele koostoole. On véimalik, et normaalsed lapsed ka

* L. von Wiese, lk. 165.
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ilma sellise mojutuseta voivad saavutada tdhelepandavaid
tulemusi. Kuid areng nouab pikemat aega juhul, kui dpe-
taja ei katsu neid kasvatada, ja siin on ka suur oht, et
»areng® voib minna sellises suunas, mis ei ole soovitav.

Opilased peavad votma aktiivselt osa korrapidamisest.
On viga sobiv koigepealt katsetada tiieliku vabadusega.
Et lastel, kel varem ei ole olnud juhust harjutada enese-
valitsemises, ebadnnestub see, teab dpetaja ette. Liihikese
aja pidrast piirab ta vabadust ja arutleb opilastega vaba-
duse ja distsipliini probleeme. (Kas olite rahul ,kor-
raga‘? Milles oli siis viga? Jne.) Nii selgub klassile, et
kunagi ei saa kasutada ,vabadust“ selles mottes, et voi-
dakse teha, mis aga tuleb pihe, vaid et tuleb arvestada
teisi. Joutakse kokkuleppele teatavate kindlate reeglite
suhtes. Pidevalt kasvatades aitab Opetaja Gpilasi tidiusli-
kumale koostoole ja aitab parandada joudlusi (ta vaatab
ju alati, mida on vaja parandada; sobival juhul koneleb ta
dpilastega asjast ja hiljem jilgib tahelepanelikult, et kont-
rollida, kas areng liheb soovitud suunas). Opilased pea-
vad siiski omama initsiatiivi — vdhemalt tuleb neil
uskuda, et nad seda omavad. Loomulikult on lapsed algul
pisut kohmetud vaba t66 tingimuste ja nouete ees. Kui
opetaja diktaatorlikkude korraldustega katsub vilja
suruda ,,resultaati®, tootab ta ise enesele vastu ja roovib
lastelt initsiatiivi ning leiutamisroomu. Sellised vahele-
astumised avaldavad harva soovitud méju. Monikord
mairgatakse hiljem, et lahendus oleks olnud digem, kui
oleks arengul lastud minna oma rada. Ainult siis, kui laps
seisab kahtlevana ja abivajavana, peab Opetaja andma
talle ,,arenguabi‘“. Opilaste eneseusaldus kasvab ja Gppi-
mishimu siilib, kui nad tunnevad, et vdivad ,,omal kiel*
saavutada hiid tagajargi.

Igas klassis leidub tavaliselt mitu last, kes ei suuda
midagi saavutada omal joul — vo6i on tagajarg liiga nork
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niihésti kvalitatiivselt kui kvantitatiivselt. Need 6pilased
vajavad Opetaja erilist abi. Vaba to6 kestel ja ergutatud
edukamaist seltsilistest, muutuvad moned neist ajajooksul
iseseisvamaks, kuid monikord leidub ka selliseid, kes
kunagi ei 6pi tootama vabalt — ja voib-olla isegi mitte
tootama korralikult juhatuse abil! E. Kohler paigutab
sellised opilased tiilipi, mida ta nimetab ,,korrapiratuks.
Nende suhtes on opetaja iilesanne, votta oOpilane oma
otsese juhtimise alla ja seda ka iiksikasjus, niipalju kui
opilase kehv areng seda noéuab.

Kahjuks ei ole mitte vaid andetud need, kes jddvad
tooga taha. Viga tihti on viletsa tulemuse péhjuseks 6pi-
lase lohakus. Siin ei ole vaja abi sellises ulatuses kui eel-
mise tiilibi puhul. Abi antakse suuremalt osalt sel teel, et
opetaja algul madrab opilasele kindlaid iilesandeid, mille
tditmist ta tdpselt kontrollib. Kui suurem osa klassis t66-
tab vabalt, tundub kindel iilesanne karistusena: see on
toendus, et opetaja ei usalda opilase head tahtmist. Varsti
palub opilane luba tootada samuti kui teised. Hakkab ta
uuesti laisklema ja aega raiskama, satub ta jille erand-
seisukorda. Kui seda teostatakse jiarjekindlalt, 6pib Opi-
lane aegamooda, et on ainuke tee pdidseda Gpetaja antud
iilesandeist: ta hakkab to6tama, rohkem kui temalt nou-
takse, ja kui antakse veel iilesandeid, palub ta luba t66-
tada, nagu seltsilised. Meetodil on méju, kuid peab olema
paindumatult konsekventne.

Kui viletsat tootulemust pohjustab toeline véimetus,
votab Opilane Gpetaja abi ja iilesandeid teisiti. Ta méis-
tab, et teda aidatakse saavutada paremaid tagajiargi. Na-
gime ju iilalpool iihes niites, et selline 6pilane suhtus nega-
tiivselt riihmatohe, kui ei antud kindlaid iilesandeid:
,wArvan, et kergem on taibata asju tavalisel opetamisel*
(k. 197).
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Kui me l6puks kokku votame vaba t66 head ja halvad
kiiljed, voime paremuseks pidada jargmist:

1) Vahelduvad iilesanded, mis lapsed, tdnu vabadusele
ja ohutusele, valivad enesele, dratavad elavat huvi. Pal-
jude teisendustega vilditakse iiksluisust ja tardumust.
Kuigi andevaesed monikord votavad enestele liiga raskeid
iilesandeid, opivad lapsed iildiselt varsti Oieti arvestama
oma voimeid ja katsuvad tosiselt sooritada t66d oma jou
kohaselt.

2) Omavoetud iilesanne dratab tugevamat vastutus-
tunnet ja Opilane peab auasjaks tootada korralikult.

3) Opetajal on palju abi andekaist dpilasist, kes vota-
vad oma hoole alla norgemaid kaaslasi nii tundides kui ka
vabal ajal (kui tarvis on). Opilastel enestel on palju kasu
teiste abistamisest — mitte vihem kui abisaamisest. Opi-
takse teisi Opetades, ja mis vdidrtus on sellisel abil, see ei
vaja arutlemist. Tublide Opilaste abi tottu jaab Gpetajal
rohkem aega norgemate jaoks, kes teda vajavad.

4) Lapsed oOpivad kavastama ja organiseerima t66d
(enam voi vihem iseseisvalt, olenevalt harjumisest, vanu-
sest ja intelligentsusest) ja sel mééral, kuidas neid varus-
tatakse vastava kirjanduse ja muu uurimismaterjaliga,
kasvab nende voime hankida endale teadmisi omal joul.

5) Kui oOpilased aktiivselt aitavad kaasa eeskujuli-
kule korrale, mis ei ole saavutatav diktatuuriga, vaid saa-
vutatakse iihises piiiides parima tootulemuse huvides, siis
saavad Opilased siigava ja elava mulje seaduste vajalikku-
sest. See viib seaduste tidielikumale tunnustamisele.
Enesevalitsemise ja vastastikuse kontrolli kaudu harju-
takse hea korraga teisiti, kui voidakse seda teha pealesun-
nitud normidega, mille alla paindutakse vilise surve méjul.

6) Rilhmaelu annab Gpetajale voimalusi toeliseks sot-
siaalseks kasvatamiseks. Ta peab kasvatama opilasi
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praktilisele ja moistlikule suhtumisele iiksteisesse. Riihma-
elu on pidev harjutus kooselu seadusile alistumises. Et
,moraalipillid“ — olgu nad kui tahes histi koostatud ja
ilusad — ei vdi mojutada iseloomu samal méaral kui iga-
pdevane ja igahetkeline sisseelamine eetikasse, on iseene-
sest selge, ja siin toimub see sisseelamine Gpetaja hoolit-
suse ja valve all.

Missugune seltsimehelik vaim tekib klassis, voib tunda
paremini, kui koost66 monikord on vihem rahuldav. Uks-
meele puudus paari kaaslase vahel muutub rithma asjaks.
Ta pohjustab allaminekut joudluses rohkem kui lahkheli
iseenesest. See sunnib o6pilasi iiksmeelele, et pidada
sammu teiste rithmadega. Iga riihm suhtub nimelt isi-
kuna teistesse rithmadesse ja saavutuse vordlusel madde-
takse rohkem riihma tootulemusi kui diksikute opilaste
toid. Konfliktide korral on sellepirast opetaja iilesanne
kiillalt kerge ja tavaliselt on tarvis teha vidike vihje voi
anda no6u, et koik jille korras oleks.

Kuid tooviis ei oma ainult paremusi, tal on ka varju-
kiilgi. Optimaalsed tootamisolud on palju rohkem piira-
tud kui klassiopetuses. Kui klassid on suured, on rithma-
t60 — kui see toesti tahab olla individuaalne ja arendav
— viliselt raskendatud. Klassiopetuses voib, nagu teada,
tegutseda kiillalt suurte klassidega. Peale selle tuleb vabas
to0s arvestada tegureid, mil ei ole mingit tdhtsust klassi-
opetuses. Juba koolimo6bel méjub edustavalt voi takis-
tavalt. Kindlasti ei tee tavalised koolipingid seda tooviisi
voimatuks, kuid on ometi suur paremus omada lahtiseid
laudu ja toole klassis mugavate kombinatsioonivéimaluste
péarast. Ent dppevahendid (sobivad saateainekogud, kaar-
did jne.) tdhendavad veel enam. Vo6imalused parandada
puudust raamatute laenutamise kaudu mitmest kohast
(kooliraamatukogu, rahvaraamatukogu jne.) on piiratud
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ja peale selle ei ole see viljapidisutee alati avatud. Kui
Oppimine piirdub vaid koolilugemikuga voi opikuga, on
voimalused ddrmiselt viikesed. Uldiselt kannatavad koolid
maal toovahendite puuduse all. Moningate loodusteaduse
osade suhtes — bioloogia ja geoloogia — on siiski neil koo-
lidel suuremad voimalused kui koolidel linnas. Kui mu-
retsetakse oppevahendeid otstarbekalt, voib — ka relatiiv-
selt vihese rahaga — saada lihtsat toomaterjali (pilliroog,
klaastorud, kautSukitiikid, korgid jne.), mis vdimaldab
koostada aparaate igale riithmale.

Suurim raskus vabas koolitoos on opilaste toode toe-
line kontroll. To6o6viis toodab kuulmata palju, ent ope-
taja peab voima jidlgida seda diksikasjus. See kontroll,
mida Opilased ise voivad sooritada (kaaslaste toode suh-
tes), ei kergenda opetaja t6od, vaid evib toelise vididrtuse
kasvatava momendina ; see harjutab erapooletusele ja tip-
susele. Opetaja teeb targasti, kui ta kontrollib 6pilaste
kontrolli! Siin on ,,vaba t66‘ nork punkt. Klassiopetu-
sel kontrollitakse 0ppimist kiisimise teel tunnis. Suur osa
aega kulub lastel istudes pealtkuulajaina ja kui Gpetaja
lopetab sellise tunni, on ta vaba. Vaba tooviisi rakendu-
sel kuhjub hulk o6pilaste ,,t6id*, mida G6petaja peab Ilibi
vaatama. Kontroll on palju raskem ja samal ajal para-
tamatu. Puudulik kontroll hivitab ,,vaba t66“.

Veel peab arvestama asjaolu, et vaba ©Opetus ldheb
kallimaks. Tooviis eeldab — nagu varem nididatud —
relatiivselt viikesi klasse ja tarvitab rohkem toomaterjali,
oppevahendeid.

Et sidZsta nende opetajate aega, kes tahavad katse-
tada ,,vaba koolitooga‘, selleks anname siin moned nipu-
naited algajaile.

Esiteks tuleb hoiatada uue tooviisi rakendamisest
uisapiisa. Vahenditu iileminek toob kahtlemata kaasa
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ebaonnestumise. Pirast pettub opetaja tooviisis ja vis-
kab koik iile parda kui ,kolbmatu‘. Uleminekut peab
histi ette valmistama. Alguses jatkub niit. tihest katse-
tunnist niddalas. Selles tunnis teeb oOpetaja tdpseid
mérkmeid koigest, mis juhtub klassis. Mérkmeid tehakse
koige paremini minutiprotokolli kujul (vt. k. 99). Mér-
kida tuleb: A) Opilaste sotsiaalne kditumine (kes abista-
vad, kes vajavad abi, kes keelduvad abistamast — ja mis-
parast nad teevad seda; kas on keeldumise pohjuseks see,
et nad on tegevuses mingi to6ga ja ei taha lasta end héi-
rida, voi see, et nad ei suuda aidata, voi on teised pohju-
sed, nagu ebasobralikkus, soov sopra mitte aidata jne.)? 1
B) Millega tegelevad 6pilased (méngivad, istuvad unista-
des ja toota, istuvad koheldes, kirjutavad midagi raama-
tust, valivad enesele kohe iseseiva iilesande jne.).

Voetagu enne jargmist ,katsetundi* iiks tund kes-
kusteluks esimese katsetunni kohta. Opilased jutustavad,
mis nad tegid ja kuidas nad asusid asja juurde. Neil tuleb
jarele motelda, kas oleks voinud tootada sihikindlamalt.
Ka kaaslased viljendavad oma arvamust, kuidas t66d
oleks pidanud tegema. Opetaja juhib keskustelu nii, et tul-
lakse tooviisi eesmérgi juurde.

Pirast seda ettevalmistust (kasvatav situatsioon)
jargneb uus katsetund. Niilid paneb Opetaja tédpselt
tdhele, kas oOpilased ilmutavad suuremat arusaamist t66-
viisist, mida ettevalmistus pidi neile andma. Teisele kat-
sele jargneb uus keskustelu, ent kindlajoonelisemalt kui
esimene.

* Loomulikult ei ole voimalik kohe saavutada nii palju, kuid
pideva ja tdpse oOpilaste vaatlemisega ja tédpsete miarkmetega tdhele-
panekute kohta on ometi voimalik Opetajal moista osa GOpilaste
motiive.
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Niiviisi katsutakse ehitada edasi ja viltida eksi-
samme jargneval korral. Iga katsetund annab ainet kes-
kusteluks, ja need konelused peavad omakorda ette val-
mistama jargmist katset, nii et see igas suhtes onnestuks
paremini. Niiviisi seotakse iga uus samm eelmisega ja
saavutatakse kontinuiteet, mis tagab edu. Kui rithmad
on moodustunud — Opetaja ootab, kuni see toimub —
tuleb uus tegur, mille iile vahetatakse motteid (kuidas
moodustada riihmi? kuidas peab olema iiksteise vastu, et
voida aidata, niipalju kui voimalik?). Opetaja ergu-
tab rihmitumist ettevaatlikult, kuid ta ei sega vahele
kuidagi sundivalt. Kohe pirast riilhmade organiseeri-
mist tuleb veel iiks moment: ,,huviala‘.

Opetaja peab teadma, et votab aega harjutada oOpilasi
uue tooviisiga. Kui monikord koik ei onnestu, ei tohi kao-
tada julgust. Selle asemel tuleb otsida p6hjusi, miks
katse ebadnnestus. Olen kogenud mitte just harva, et
ebadnnestunud katsed on mind opeta-
nud kdige rohkem, sest need sunnivad oOpetajat
tungima siigavamale probleemistikku, ja nii leiutab ta
voib-olla iiht ja teist, millest ta varem polnud moételnudki.
Kui on leitud pohjus, miks iiks katse ebadnnestus, saab
hoiduda sedaliiki ebadnnestumisest.

Koik tuleb iiles midrkida tdpselt! Tu-
leb uurida laste tootulemusi (kirjandeid, joonistusi jne.),
lasta neil (kirjalikult) vastata moningaile kiisimusile t66
kohta, suhtumisest sOopradesse jne. Hiljem vorreldakse
koike kogutud materjali (omad miarkmed, laste to6tulemu-
sed, nende vastused kiisimusile) ja siivendatakse arusaa-
mist uuest katsest.

Oeldakse ju, et jarjekindlus on opetaja esi-
mesi kohustusi. Vabas tooviisis kehtib see suuremal
madral kui teiste Oppeviiside puhul. Vaid konti-
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nuiteet, piisivus ja jadrjekindlus taga-
vad edu ,vabas koolitoos“. Kes seda unustab, ei tohi
siitidistada tooviisi, vaid peab meeles pidama, et tulemus
olnuks teine, kui 6pilasi oleks kasvatatud jarjekindlamalt.

,, Vaba koolitoo“ ei toota opetajale t66 vihenemist —
vaid otse vastupidi. Opetajale on vana klassiopetus muga-
vam tee. Kuid vaba t66 annab talle tasu vaeva eest 16p-
matute variatsioonidega t66s, mis kunagi ei muutu visi-
tavaks. Lapsed nditavad hoopis teistlaadi huvi. Opetaja
ja opilaste vahekord muutub teiseks, kui see oli varem.
Tooviis kingib ko6ige rikkalikumalt v6imalusi anda Gpi-
lastele just seda, mis iga huvitundev Opetaja tahab neile
anda : tooroomu, vastutustunnet, sotsiaalset kohanemist ja
vaimuvarade parimat arengut.

Ent kui opetaja tunnetab, et tooviis vidrib selleks
ohverdatavat aega ja joudu, siis leiab vo6ib-olla ka iihis-
kond uues tooviisis vadrtusi, et tuua koolile suuremaid
majanduslikke ohvreid. Palju oleneb loomulikult sellest,
milliseid néudmisi iithiskond seab noorsookasvatusele. Oli
oeldud varem, et uut tooviisi ei saa rakendada suurtes
klassides. Opetamise kohta niisugustes klassides valjendab
psiihholoog Busemann * jargmist: ,,Mida suurem on klass,
seda enam muutub ta organiseeritud rithmast relatiivselt
iihetaoliseks massiks ja selle 6petaja — riihma juhist dik-
taatoriks. Temas #drkab, kui ta asetatakse suure hulga
opilaste ette, loomulik tarvidus véimu jarele. Et mitte
sattuda karile korratu hulgaga, selleks peab ta valitsema
valjuse ja kuulekussugestiooniga. Nii arenesid tradit-
sioonilised koolmeistrid voimutiiiibi klassikalisiks esinda-
jaiks. Ei pisematki opositsiooni, kdike, mis ainult meenu-

* A. Busemann, Pidagogische Psychologie. Leipzig 1932.
Lk. 21.
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tas seda, karistati valjusega, ent kuulekust tosteti esile ja
tasuti astme jargi.“

See ei ole liialdus. Kool sellise ,,distsipliiniga® jdtab
korvale osa tdhtsaid kasvatavaid momente.

Demokraatlik iihiskond ei vo6i piisida, kui tule-
vasi kaaskodanikke ei kasvatata téoe-
lisele sotsiaalsusele, iseseisvusele ja
isiklikule vastutusele. Ainult kool, mis
toeliselt kasvatab sel viisil, vastab tiie-
likult demokraatliku iihiskonna nouetele. Ja sel maiiral,
mil iildiselt tullakse arusaamisele uue kooli kasvatavaist

mojudest, leitakse ka, et see kool on viddrt suuremaid
ohvreid.

Lopuks tahan tsiteerida ameerika psiihholoogi Mor-
gan’i arvamust sotsiaalse kasvatuse viddrtuse kohta koo-
lis:* ,, R06m Opetamisest peitub selles, et nihakse lapsi
arenemas oOilsaiks sotsiaalseiks isiksusiks. Opetaja, kel
see ebadnnestub, on tooori, piaevatosline, tuulelipp.”

* P. Morgan, The psychology of unadjusted child. New York
1931. Lk. 8.
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Tabel A: Aktiivsusastmed ja vastav arenguabi.
Poisid ja tiidrukud : vanus 0;0—10;0.

o Bt vt . - .
21 7 Vaimne Sotsiaalne | Aktiivsus- . |Kooliorga-
<'t. >" areng kditumine vorm Arenguabi nisatsioon
1110 Objekti- Kontakti~ Katsetatav |Arenemisjirgu
>7 | leiutamine otsimine maéang arvestamine
Objekti- Kasvav Kérgem |Minguvabadus,
2;0| leiutamine kontakt méng palju méngu-
laieneb situatsioone
»Mina“ ja | Vastuhaku- Rahulik
il3.0 maailm  [periood, asot- tegelemine
> erinevad | siaalne kiitu- =
mine.
Kasvav koha- Minguvabadus,| Lasteaed
nemine iimb- rikkaliku méngu-
4;0 % rusega. Isiklik - materjaliga, | dhiskon-
kontakt. Labikédimine nana
samaealistega.
. Loomingkdige
Lo?mmg, enam iiksinda; Manua'alne
esimene o : looming
miéng sotsi-
5;0‘ ktobus:- aalsete min-
i — gude vormis
reeglite jargi.
1| 6;0 | " | 3 p? | “ »
Huvi tée- | Vaba sotsi- | Manuaalne | Teadmishimu | Algkool
likkuse vastu,| aalne méng. | looming. | rahuldamine. | elu- ja
teadmis- | Riihma sotsi- ppimine | Vabadus loo- |aktiivsus-
750 |himu. Teoree-| aalne struk- | vaimses minguks iihis- | iihiskon-
tiline ja prak- tuur. suhtes. konnas. nana
tiline maail-
ma tajumine.
| 8;0 »” | ” ‘ » | » t ’
Jou Elav sotsi- Vaimse |Seesama ja lap-
kasvamine |aalne labikii-| loomingu |se produktsioo-
IvV|9;0 mine. Rihma- algus  |ni t3stmine Ghu- ”
moodus- tamisvahendite
tamine. kaudu
Vaimne loo-
10500, P 5 | i e b
ja koos
sellega
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Poisid : vanus 11; 0—18; 0

8| 8 Vaimne Sotsiaalne | Aktiivsus- . | Kooliorga-
<" E areng kéditumine vorm Arenguabi nisatsioon
Vaimse vi- | Vaba sot- | Vaimne ret-| Rikkalik va- | Keskkool
taliteedi |[siaalne miéng:| septiivsus. rustamine elu- ja
. tous. Jou | vditlus- ja | Huvi manu-| huvitavate | aktiivsus-
IVI11;0| kokkuvdt- | vdistlusman- | aalse t66 ja| teadmistega, iihis-
mine. gud. Opo- |tehniliste kii-  toetudes konnana
sitsioon. simuste kisitoole.
vastu.
12;0 ” ” ” ” ”»
13;0| Haripunkt . b i =
pe = Rahulik kéitu-
14;0| Negatiivne | Asotsiaslne | o, 00 | mine (vt tid-| .
periood olukord rukud)
v 15;0 ”» ”» ” ” ”
Uued huvid, Uued sotsiaal-| Isikliku Arusaamine
eetiliste ja | sed vormid. vaimse omaparast.
usuliste kii- | SGprus, ndu | loomingu | Isiklik juhti- s
simuste al- | ja juhtimise algus mine ja nou,
gus, tead- vajadus. eriti elukutse
16;0 mishimu, valikus.
seksuaalsed
probleemid,
enesevalit-
semine.
17;0 ” ” ’” ” ”
¥ Huvi iihiskon-
e - naelu vastu - o s
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Tiidrukud: Vanus 11;0—18;0.

8| B Vaimne Sotsiaalne | Aktiivsus- . | Kooliorga-
&' ; areng kditumine vorm Arengusbi nisatsioon
Haripunkt | Haripunkt Vaimne | Vabadus iga- | Keskkool
looming suguseks elu- ja
rihmas ja | aktiivsuseks. | aktiivsus-
IV|11;0 koos Kultuurmaa- | iihiskon-
rithmaga. ilma erilise nana
rohutamise
algus.
Negatiivne | Asotsiaalne Korratu Rahu, 6rn
12;0| periood. kiitumine. kéitumine,
Visimus. | Opositsiooni- tahte toeta 2
lust. mine. Té6.
13;0 ”» ” » » ”
Uus hoog. [Uus sotsiaalne| Isikliku Kiitumine,
Huvi laie- | ldbielamus. | loomingu tdis arusaa-
14;0| neb. Ide- | Unistamine, algus mist tidruku ks
aalide ku- | ebajumalad. omapérast
junemine.
v 15;0 » 3 »” » ”
Ilmavaate Séprus, Isikliku No&uanne
algus, huvi | sotsiaalse loomingu elukutse-
16;0/|usuliste kiisi-| tiiiibi ilmne- selgem valikul %
muste vastu, mine esiletulek
métted elust.
17;0 ”» ”» ) ” »
18;0 i " » » »

Ch. Biihler’i (Kindheit u. Jugend) jérgi: veerg 1—5; E. Kohler:
veerg 6 ja 7. — Kuna see tabel esitab tulemused, mis on saadud Viinis
ega ole kontrollitud P&hjamail, tuleks iugejal tutvuda ka A. Lilius’e
toodega: vt. Kasvavien tunneeldmi (1927), Kouluién sieluneldmi (3 tr. 1934).
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Tabel B: Viljavote (tugevasti lilhendatud)! Gpetaja nr. 26
protokollide labitootamisest.

1. Kuupiev

29. X 1932

24. XI 1932 | 28. XI 1932 ' 11. III 1933

2. Proto-
kolli nr.

3. eelprotokoll

I peaprotokoll

I peaprotokoll

X pea-
protokoll

3. Situatsiooni
kirjeldus

Kasvatamine
vabadusele

Vabadus aine-
valikuks

Vabadus aine-
valikuks

Ulesanne an-
tud, abiotsi-
mine dpatajalt
lubatud. Ka
opetaja vahe-
leastumine
lubatud.

Opetaja vest-
leb sissejuha-
tuseks vaba
téotamise mot-

Pdev varem
vestlus dpilas-
tega. Ules-
kutse pare-

Piev varem l
vestlus:

1) Klassi huvi

ja kuulekus.

Vestlus (pdev
varem) piira-
mata ja piira-
tud iilesan-

test. Lahtub | male jateadli-| 2) K&ik on deist.
eelmise vaba | kumale tééle. | loobunud joo-
tunni linka- pet.sugeree- | nistamisest.
. | destja edu- | rib loobumi- |3) Ménda ene-
4'_ Pedagoogi- | sammudest. | sele joonista- | sekriitikast ja
line etteval- | Arvestab ea- | misest Sele- | selle olemu-
mistus kohast huvi. | tab vabaduse |sest.4) Ménda
motet. Kone- | ,to6st* ja
leb sotsiaal- | ,loomingust®.
sest suhtest ja
saab lastelt
spontaanse
ettepaneku
koost$stami-
seks. Ohutab
lapsi asjalikule
vestlusele.
Ei mingit val-
5. Materjal mispandud - e ”
materjali
Liihike inst- »Kirjutage

6. Instrukt-
sioon

ruktsioon :
,» Vdite tegelda,
millega soo-

vite!*

Ei mingit inst-
ruktsiooni

Liihike inst-
ruktsioon : 66
tuleb dra anda

aruanne meie
viimasest fiiii-
sikakat-

pérast tundi.

sest!“

1) Ruumi puudusel jadvad vilja jirgmised protokollid: e:1 — 2,

p:I1 —1IX
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2| 7. Kogu

§, klassile °/o 5 U8 155 87

L

8 | 8. Mitmele
@ | Opilasele 22 257 6,7 2,9
« /o
2 9. Oksi
o| 9. Uksi-
og, kuile °/, 97,8 43,5 77,8 88,4
10. Sotsiaalne | Hoog riihma |1 rh. & 4 &pil. |5rh. 2 3-15 5pil.| 4 rh. a 2 &pil.
areng moodustami- |2 ,, a3 , |6 . a2-12,, ; ER T
(riihmitumine) | seks. 18 riihma |8 ,, 42 ,, (8 iiksitootajat. |1, a4 ,,
a 2—3 opilast | 9 iiksitdotajat. | Kokku 77,19/, | 18 iiksitos-
(54,5 °/s). |Pinkidega ko- tajat.
limine enne Kokku 45,5 9/,
tundi niitab,
et koostdod
korraldavad
eestkitt lap-
sed (74,3 °/0).

11. Opilaste | Abikontak- |Abikontakte: | Abikontakte: |Abikontakte:
kontakt tid:") K1 - K1
Opetajaga K1 F 3 F — F1

F — E1l ES E 8
E 4 !| Teisi kontakte:| Teisi kontakte: |Teisi kontakte:
Teisikontakte: — 2 4
7 ok ad Sons
— s (neist 8 spont.)

12. _Ka‘zatta- 100 100 100 =
mine °/o

13. Opil. posi-

tiivne suhtu- — — — Vrd. 1k 113
mine °/o

14. Opil. posi-

tiivne arvamus 81,8 71,5 94,3 69,7

saavutusest "/,

15.0pet. posi-

tiivne arvamus v iy g 94,3 97,1 90,9

saavutusest

E=

3

1) K = kontakt klassiga kui tervikuga.
mitme dpilasega (riihm).
iiksikute Gpilastega.
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16. Opetaja
viljendus

Opetajal on
mulje, et lap-
sed on vaba-
mad ja julge-

ﬁpet. on ka

teistes situat-
sioonides tei-
nud aktiivsus-

28 opil. tege-
levad inglise
keelega. See
voib tulla sel-

1) Vaatamata
vdimalusile
usaldada dpe-
tajat, ainult

vad teha, mis | pedagoogilisi | lest, et Gpetaja | pisut abiotsi-
nad tahavad, | katseid, ihe |(vt p:I) méé-| mist. 2) Rih-
kuid ka kdra-| positiivse ras katse sel- | mamoodusta-
rikkamad. Pi- | tagajéirjega, |les aines, voi mine nor-
rast vestlust | teise vihem |sellest, et ette- | maalne (iiles-
niiitasid nad | Onnestunud. | valmistavas |anne).3)Sisse-
palju tésidust | ,,Uldise ja vestluses oli | juhatav vest-
ja arusaamist | intensiivse |juttu tegelemi- | lus iiksikute
asja suhies. tegutsemis- | sest ,,millegi | &pilastega,
Hulk 6pilasi | r6dmuiilevsib | kasulikuga®. kasvatava
on valmis kaa- | vaid r53mus- | Klass on tea- sihiga.
sa minema |tada.]aibveel | taval maaral
Spetaja kavat- | vaadata, kui- | valmis mine-
sustega. das kasutada | ma selles suu-
resultaate nas, millises
edaspidi.* oletatavasti
dpetaja tahab
viia neid. Siit
néib ilmnevat,
milline tihtsus
on dpetaja
tahtesuunal ja
suhtumisel
kooliklassile.
17. Joudlus- 60,6 65,7 91,4 63,6
vadrtus °/o (B) (B) (A) (B)
18. Klassi | Klass ndib ter- | Uhe vestluse | Koguklass on | Suured edu-
areng veni olevat jdrele klass | valmis aima- | sammud ise-
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taibanud va-
bade situatsi-
oonide métte.
Téhelpanu-
vdime on suur.

seab ametisse
korrapidaja ja
asetditja.

ma Opetaja ka-
vatsust, jare-
likult suur
edusamm
pedagoogilise
situatsiooni
mottest aru-
saamises.
Klass tuleb
| Opetajale vas-
tu poolel teel

seisvuses, krii-
tikavdimes ja
eelkdige asja-
likkuses. Kat-
se taielikult
onnestunud.



19. Opetaja | Opetaja, kes | Opetaja on | Opetaja jouab | Opetaja sele-
edusammud protokollis muutunud arusaamisele |tab iksikasja-
e:2 niitas produktiiv- | oma tegutse- | liselt niihésti
pisut umbusal- | seks, kuna ta | mises ja selle | katse kui ka
dust katse vas- | omal kiiel teeb | mdjus, mida | enese tegutse-
tu, drkab aru-| aktiivsuskat- | ta uurib tdhe- | mise arengut.
saamisele. On | seid teistel lepaneliku- | Konstateerime
draootaval sei- | aladel. Edasi malt kui Opetaja taielist
sukohal, ent |nditab vdimet varem. kohanemist
aimab uut teaduslikuks psiihholoo-
problemaati- | eksaktseks gilis-pedagoo-
kat. Kiisib tooks. giliste prob-
eneselt: kuhu leemidega ja
see koik viib? teadusliku
Tahelepanu pedagoogi-
on ka siin suu- kaga iildse.
natud iksiku-
tele dpilastele.
20. Prob- Opetajakoha-| 1) ,Loo- 1) Aktiivsus-| 1) Aktiivsus-
leemid nemine induk- | min g eeti- | pedagoogiline | psiihholoogia
tiivse katseta-| lise keskse suhtumine probleem.
mise kaudu. | probleemina. | peab valitse- | 2) Aktiivsus-
2) Millisel ma siitpeale | pedagoogika
midral vdib | kogu joonel |ja selle tahtsus
teha &pilasi | (vrd. inglise | Gpetaja aren-
sellesttead-| keel selles | gule. 3) Ope-

likuks?
3) Sissejuha-
tav vestlus ja
selle tihtsus.
4) Kasvatus-

situatsioon.

protokollis!).
2) Kuidas vil-
jendub ,,peda-
googiline ka-
vatsus‘ ?
3) Kuidasela-
vad Gpilased
iile pedagoo-
gilise kavat-
suse? 4) As-
kees v5i kuu-
lekus?

taja kohanemi-
ne praktilise
probleemina.
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Sisukord.

Saateks ;

Eessona eestlkeelsele val]aandele

Sissejuhatus: Monda aktiivsuspedagoogika arenemis-
loost ja ta praegusest seisundist .

ESIMENE OSA.

Aktiivsuspedagoogika teooria.

1. Aktiivsuspsiihholoogia tagapdhi .
A. Uldised arenguseadused .
B. Koolialgaja aktiivsuse struktuur
2. Situatsioonipsiihholoogiline tagapdhi
3. Aktiivsuspedagoogika tulevik .
A. Siinteetiline aktiivsuspedagoogika
B. Aktiivsuspedagoogika teaduslik iseloom =
C. Individuaalne Gpetus — poéhjamaine ndue, mis vub siin-
teetilise aktiivsuspedagoogikani .

TEINE OSA.

Lk.

10

18
18
35
49
72
72
81

85

Kaks psiithholoogilist uurimust pedagoogilisest

olundist.
Sissejuhatus

. Indlwduaa151tuats100n ja ta ku]unemme E. Kohler
A. Probleemi esitamine . - = o
B. Instruktisoonid, materjali kogumme ja soelumme
a) Ettevalmistavaid protokolle
b) Kiimme peaprotokolli

93

94
94
95
96

106
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C.

Materjali tootlemine .
a) Uldised printsiibid e -
b) Kokkuvdtlik uurimus pedagoogilise situatsiooni moo-
dustamisest A 5
aa) Uldist diinaamika probleem1 kohta 5
bb) Materjali esitamine
cc) Opetaja areng
dd) Klassi areng .
ee) Lisa
¢) 28 monograafiat

. Monda katsete tulemusest . : e T
. Teejuht katseks jouda induktiivselt aktiivsuspedagoo-

gilisele tooviisile :
a) Normaalklassid ja erlklasmd
b) Abiklassid

Loppsona

2. Uhe klassi sotsiaalse kasvatamise katse. K. Falk
Sissejuhatus

5

i 8

Klass siirdub ,,vabale tooviisile* .

Riihmade suurus ettevalmistaval ajajargul
Millised poisid votsid koige rohkem osa riithmatoost .
Tagasivaade

Kindlam organiseerumine

Reeglid koost6o jaoks

Rithmaelu

Tooviis

Konfliktid

Poiste seisukoht

Rithmatoo voi klassiopetus? Vordlus1

III. Kokkuvdote, kriitika ja ettepanekuid .
Tabelid: A. Aktiivuse astmed ja vastav arenguabi

Poisid ja tiidrukud: vanus 0;0—10;0 .
Poisid: vanus 11;0—18;0 .
Tiidrukud: vanus 11;0—18;0 .

B. Vialjavote Gpetaja nr. 26 protokollide labl-
tootamisest . TSN GREIBE - FRE

Lk.
109

109

111
111
112
116
118
119

120
131

134
134
148

150

152
153
156
162
164
166

167
176
183
187
190
194
198

202

215
216
217
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